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INTRODUCTION 
 
1
« Éduquer et former […] est la nécessité humaine la plus grande, en raison de 
l’immaturité du bébé » (Beillerot, 1998, p. 66) qui doit « parachever sa construction 
physique et surtout psychique » (Ibid.). Pour Rousseau (1966), « l'éducation de 
l'homme commence à sa naissance » (p. 70). « L’éducation est le travail même de son 
grandissement, puisqu’elle l’achève vers un devenir d’adulte humain » (Beillerot, 
1998, p. 66). Mais il s’agit d’un adulte inachevé, comme le souligne Lapassade 
(1997) : « dans une forme de civilisation dominée par la technique et par la 
transformation constante des modes de travail. Le modèle achevé de l’adulte ne serait 
plus la norme de la pédagogie » (p. 183). Pour Kant (1886), « l’homme ne peut 
devenir homme que par l’éducation » (p. 6). À la fois « enfant, élève et écolier » 
(p. 3), « l’homme est la seule créature qui soit susceptible d’éducation » (Ibid.). 
L’éducation pour Kant (1886) doit comprendre l’instruction, mais aussi la discipline 
et les soins. Pour ces différentes philosophies, l’éducation prend en considération un 
petit d’homme en devenir. Elles insistent sur la nécessaire prise en compte d’un 
cheminement éducatif long conduisant le petit enfant vers cet état d’adulte inachevé. 
 
Notre objet de recherche est l’éducation de la petite enfance. Le projet de recherche 
vise à décrire, analyser et comprendre l’activité du travail éducatif des éducateurs des 
crèches, à partir d’une analyse de leurs dires sur leurs pratiques. Nous définissons ici, 
à l’instar de Dejean (2000), l’éducateur2, comme « toute personne exerçant une 
fonction éducative » (p. 125). Notre recherche se situe dans le domaine de l’éducation 
comparée. Nous avons en effet choisi de comparer deux pays européens, la France et 
l’Italie. Ces pays ont tous deux connu des contextes identiques d’émergence de ces 
                                                 
1
 Dans ce texte le masculin représente les deux genres. Nous avons utilisé le masculin uniquement 
pour alléger le texte.           
2
 Nous réserverons dans ce texte, la terminologie "éducateur de jeunes enfants" à la profession 
d’éducateur de jeunes enfants (EJE). 
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institutions éducatives de la petite enfance. Nous reviendrons plus loin sur ce choix 
d’inscrire notre thèse dans une perspective d’éducation comparée. 
 
Cette thèse est constituée de cinq chapitres. Dans le premier chapitre, nous situerons 
l’éducation comparée dans la prise en compte de la multiréférentialité des sciences de 
l’éducation (Hofstetter et Schneuwly, 2001; Chatelanat, Moro et Saada-Robert, 
2004). Nous souhaitons aussi inscrire notre thèse en soulignant combien étudier les 
faits éducatifs nécessite de les penser comme des phénomènes complexes. À cette fin, 
nous aborderons la théorie de la complexité. Le recours au concept de complexité 
représente pour nous un apport significatif permettant de mieux décrire et comprendre 
les faits et pratiques éducatives. Dans cette première partie, nous présenterons alors 
l’état du contexte dans lequel et à partir duquel nous situons notre recherche. Pour 
cela, nous mobiliserons trois niveaux de lecture et d’analyse d’un objet social 
suggérés par la théorie de la complexité : les niveaux macro, méso et micro. Le 
niveau macro concerne les projets politiques des institutions éducatives de la petite 
enfance. Le niveau méso nous permettra de décrire l’organisation même des 
institutions éducatives de la petite enfance en soulignant la mise en forme des 
injonctions politiques et leurs effets attendus sur l’activité du travail éducatif auprès 
du jeune enfant. Enfin, le niveau micro, nous permettra de décrire, d’analyser et de 
comprendre l’activité du travail éducatif des éducateurs en crèche en situant cette 
description-compréhension dans une prise en compte des discours sur et pour la 
professionnalisation. La convocation de ces trois niveaux de lecture que nous 
souhaitons mettre en dialogue justifie le recours à la théorie de la complexité. Cette 
première partie nous conduira à présenter le problème et la question de recherche. 
 
Dans le second chapitre de la thèse, nous préciserons le cadre théorique et conceptuel 
de la recherche, en abordant tout d’abord le concept de professionnalisation. Puis 
nous définirons à partir d’une présentation du construit d’activité du travail, ceux 
d’intervention éducative et de travail éducatif. Les définitions de ces premiers 
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construits et concepts nous permettront de convoquer le construit de pratique 
éducative, qui constitue le concept central de notre thèse. 
 
Le troisième chapitre présentera la posture épistémologique que nous avons choisie 
pour conduire et défendre notre thèse. Cette partie présentera aussi les choix 
méthodologiques de notre recherche. Nous y décrirons le type de recherche, la 
population-cible ainsi que l’échantillon prévu, les instruments de recueil de données. 
Nous présenterons la stratégie d’analyse des données. Nous terminerons cette 
troisième partie en soulignant les limites de la recherche et en mettant en valeur 
l’inscription de la thèse dans la thématique du doctorat en éducation de l’Université 
de Sherbrooke : Interrelation recherche, formation et pratique. 
 
Le quatrième chapitre présentera les résultats de notre recherche. Nous avons 
privilégié le recours aux catégories conceptualisantes, nous permettant ainsi de 
décrire les pratiques éducatives à partir des conceptions exprimées par les différents 
éducateurs rencontrés en crèche : de l’éducation, du travail éducatif, de leurs rapports 
aux enfants et aux parents. Cette recherche délibérément descriptive et 
compréhensive devrait nous éclairer sur les transformations affectant aujourd’hui ces 
métiers de l’éducation de la petite enfance, à l’aune des discours injonctifs sur et pour 
la professionnalisation. 
 
Le cinquième chapitre constituera le point central de notre argumentaire de thèse où 
l’interprétation des résultats permettra de répondre à la question de recherche. Nous 
devrions ainsi être en mesure de décrire et de caractériser les pratiques éducatives des 
éducateurs en crèche à partir d’une double posture, celle s’appuyant sur la théorie de 
la complexité et celle recourant à l’éducation comparée.  
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PREMIER CHAPITRE : PROBLÉMATIQUE 
 
Nous présenterons, dans ce premier chapitre, la problématique de recherche. Nous 
débuterons notre propos en présentant les deux postures auxquelles nous recourons : 
la théorie de la complexité et l’éducation comparée. Nous verrons notamment en quoi 
l’éducation comparée permet d’appréhender la complexité de notre objet de recherche 
en forçant au déplacement des regards qu’elle impose.  
 
Le recours à la théorie de la complexité est d’abord rendu nécessaire au regard de la 
complexité des discours sur et pour la professionnalisation qui se présentent le plus 
souvent comme des injonctions adressées aux professionnels de l’éducation et de la 
formation. La mise en problème de notre objet de recherche pointe le paradoxe entre 
d’une part, un discours social injonctif sur et pour la professionnalisation défendu en 
Europe par la Commission Européenne (2011) et d’autre part, la quasi-absence de 
travaux de recherches visant à identifier et caractériser les pratiques professionnelles 
des éducateurs en crèche et susceptibles d’accompagner voire d’orienter la 
professionnalisation de ces professionnels.  
 
Le recours à la théorie de la complexité s’est imposé aussi pour nous au regard de la 
complexité à saisir, identifier, décrire, caractériser et comprendre les pratiques 
éducatives (Bru, 2002). Afin d’étudier la complexité des pratiques éducatives des 
professionnels de la petite enfance, nous les contextualiserons à partir de trois 
niveaux : macro, méso, micro, c’est-à-dire au niveau des politiques et des institutions, 
au niveau de l’organisation éducative dans laquelle et par laquelle se déploient les 
pratiques éducatives, enfin au niveau des pédagogies pensées et mises en œuvre par 
ces professionnels de la petite enfance. Cette lecture des pratiques éducatives, à la 
lumière de la théorie de la complexité, vise à faire dialoguer ces trois niveaux. En 
effet, « ces trois niveaux interactifs […] deviennent nécessaires pour tenter de rendre 
pertinentes les problématiques humaines complexes » (Clénet, 2009, p. 22). « En 
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mobilisant une perspective recourant au paradigme de la complexité » (Maubant, 
Roger, Caselles-Desjardins et Lejeune, 2012, p. 75), notre étude « a pour ambition de 
prendre en compte l’analyse des niveaux macro » (institutionnel) (Ibid.), méso 
(organisationnel) et micro (actoriel) (Clénet, 2009). Nous situerons notre réflexion en 
soulignant les caractéristiques du contexte socio-économique, nous permettant ainsi 
de clore la mise en problème de notre objet de recherche. En effet, le développement 
des crèches constitue aujourd’hui un enjeu social pour l’Europe. Cette ambition n’est 
pas sans soulever des contraintes économiques et financières. La question des 
tensions entre les partisans d’une conception publique de l’éducation de la petite 
enfance et ceux qui défendent une conception privée sont bien réelles. Nous 
conclurons, ce chapitre, en présentant la question spécifique de recherche. La figure 1 
illustre de manière schématique le contexte et le problème de recherche afin 
d’illustrer la présentation de ce premier chapitre. 
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Figure 1 : Structure du premier chapitre 
 
 
 
Sciences de l'éducation 
Éducation comparée 
Institutions de la petite 
enfance 
Organisation des 
institutions de la 
petite enfance 
Profession-
nels 
Un discours social injonctif à 
l’égard de la professionnalisation 
au niveau Européen  
(Commission Européenne, 2011). 
 
La littérature scientifique met en 
exergue peu de connaissances sur 
les pratiques éducatives dans les 
crèches européennes pouvant 
orienter la professionnalisation du 
personnel. 
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1. NOTRE OBJET DE RECHERCHE : UN OBJET DES SCIENCES DE 
L’ÉDUCATION À LA CROISÉE DES CHEMINS SUGGÉRÉS PAR LA 
THÉORIE DE LA COMPLEXITÉ 
 
1.1 De la science de l’éducation aux sciences de l’éducation 
 
Selon Mialaret (2009), Johann Amos Komensky (Comenius
3
), dès le 17
e
 siècle, 
évoque implicitement la nécessité d’une pédagogie expérimentale regrettant que le 
travail scolaire ne soit pas l’objet d’études scientifiques comme pouvait l’être le 
travail mécanique. Si les premiers travaux scientifiques sur l’éducation apparaissent 
dès la fin du XIX
e
 siècle et au début du XX
e
 siècle, ils prennent davantage d’ampleur 
à la fin du 19
e
 siècle, notamment en France, avec les travaux d’Alfred Binet (1857-
1911), en Suisse, avec ceux d’Édouard Claparède (1873-1940), en Belgique, avec 
ceux d’Ovide Decroly (1871-1932), puis en Italie, avec ceux de Maria Montessori 
(1870-1952), qui publie, en 1909, son ouvrage sur la méthode de la pédagogie 
scientifique. Mialaret (2009) note, néanmoins, que l’expression "sciences de 
l’éducation" n’apparaîtra timidement qu’au début du 20e siècle dans les discours de 
certains penseurs et chercheurs.  
 
L’expression "science de l’éducation" est en effet d’abord employée au singulier par 
le pédagogue suisse Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1847). Cette terminologie est 
reprise en 1817, par Marc-Antoine Jullien dit De Paris (1775-1848) fondateur de 
l'éducation comparée (Van Daele, 1993). Ce sera en 1912, au congrès International de 
Pédagogie à Genève, que l’expression "sciences de l’éducation" sera employée pour 
la première fois, au pluriel (Van Daele, 1993; Tsafak, 2001). Si la science de 
l’éducation, entendue comme objet d’enseignement, apparaît lors d’un cours à la 
Sorbonne en 1883, puis s’inscrit comme cours à part entière dans une Chaire de 
science de l’éducation (Avanzini, 1976; Gautherin, 1995), Gautherin (1995) rappelle 
que la science de l’éducation sera « laissée en déshérence après la guerre de 1914 » 
(p. 45) et qu’ « il n’y a pas de continué […] avec les sciences de l’éducation qui font 
                                                 
3
 Forme latine qu’il emploiera à partir de 1627 (Heiland, 2002). 
14 
 
leur entrée officielle dans l’Université française en octobre 1967 » (Mialaret, 2011, 
p. 3).  
 
Si "la" science de l’éducation, pensée au 19e siècle comme une pédagogie scientifique 
(Xypas, 1992) se définit dans et par la pédagogie (Tsafak, 2001; Monjo, 1998), elle 
est considérée comme une discipline normative (Monjo, 1998) imprégnée d’une 
« expression positiviste » (Xypas, 1992, p. 121). "Les" sciences de l’éducation, quant 
à elles, constituent une discipline caractérisée, à la fois, par l’unicité de son objet, à 
savoir l’éducation (Tsafax, 2001; Charlot, 1995) mais aussi par la pluralité de ces 
sciences contributives, de ces approches et de ces méthodes (Tsafax, 2001).  
 
L’éducation, objet des sciences de l’éducation, peut donc être défini comme « un 
ensemble de pratiques et de processus par lequel de l’humain advient en l’homme » 
(Charlot, 1995, p. 21). Mais elle est aussi « l’ensemble des processus et des procédés 
qui permettent à tout enfant humain d’accéder progressivement à la culture, l’accès à 
la culture étant ce qui distingue l’homme de l’animal » (Reboul, 2011, p. 25). Si nous 
convoquons Durkheim (1922), nous pourrions affirmer que l’éducation est : 
 
« l’action exercée par les générations adultes sur celles qui ne sont pas 
encore mûres pour la vie sociale. Elle a pour objet de susciter chez 
l’enfant un certain nombre d’états physiques, intellectuels et moraux que 
réclament de lui et la société politique dans son ensemble et le milieu 
social auquel il est particulièrement destiné » (p. 10). 
 
À l’instar de Mialaret (2011), nous pouvons considérer que la conception de 
l’éducation s’est profondément « élargie au cours du dernier siècle » (p. 12). Pour cet 
auteur, l’éducation doit être entendue comme un acte intervenant « à tous les âges de 
la vie » (Ibid.), se déployant hors des institutions scolaires et ne pouvant se réduire à 
un projet de développement cognitif. En effet, le projet d’éduquer concerne « tous les 
domaines humains sans en négliger aucun » (Ibid.). C’est pourquoi l’objet des 
sciences de l’éducation ne se limite pas à l’éducation de l’enfant, mais « constitue un 
objet d’étude infiniment plus étendu, allant de l’éducation des enfants à la formation 
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des adultes et de l’éducation préscolaire à l’éducation permanente » (Xypas, 1992, 
p. 123).  
 
Si l’expression science de l’éducation formulée au singulier évoquait son fondement 
pédagogique, voire psychopédagogique, le pluriel des sciences de l’éducation 
« englobe à présent l’ensemble des disciplines éclairant de près ou de loin 
l’éducation » (Ibid.). Mialaret (2006) rappelle en effet que : 
 
« les sciences de l’éducation sont constituées par l’ensemble des 
disciplines scientifiques qui étudient, dans des perspectives différentes, 
mais complémentaires et coordonnées, les conditions d’existence, de 
fonctionnement et d’évolution des situations et des faits 
d’éducation » (p. 69-70).  
 
Mialaret (2011) repère ainsi sept disciplines qui sont « l’histoire de l’éducation, la 
sociologie de l’éducation, l’ethnologie de l’éducation, la démographie scolaire, 
l’économie de l’éducation, l’administration scolaire » (p. 45), et « l’éducation 
comparée » (Ibid.). Chaque discipline des sciences humaines et sociales contribue 
donc à la connaissance des phénomènes et faits éducatifs (Beillerot et Mosconi, 
2006). Les différents regards posés par les différentes disciplines sur l’objet 
Éducation permettent selon nous d’appréhender, de décrire et de comprendre la 
complexité des objets de recherche en éducation. 
 
Dans cette perspective, Clénet et Poisson (2012) soulignent au sein des sciences de 
l’éducation le vif débat entre d’un côté « les tenants d’une approche réductionniste » 
(p. 43) qui prônent « des approches monodisciplinaires juxtaposées de sciences 
appliquées à l’éducation » (Ibid.) et d’un autre coté les tenants d’une « approche plus 
globale multiréférencée » (Ibid.) revendiquant ainsi « des sciences de l’éducation 
résolument multidisciplinaire parmi lesquelles on trouve des approches fondées sur 
des théories constructivistes, socio-constructivistes et systémiques, des approches 
biographiques, ou bien encore des approches thématiques » (Ibid.). 
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L’objet Éducation posé et construit à partir du regard des sciences de l’éducation est 
donc un objet complexe ce qui rend le recours à une perspective pluridisciplinaire, 
multidimensionnelle et multiréférentielle nécessaire. Comme l’explique Mialaret 
(2011), « la pluridisciplinarité est essentielle étant donné la complexité des 
phénomènes à analyser » (p. 94). Kant (1886) rappelait que l’éducation est « le 
problème le plus grand et le plus ardu qui nous puisse être proposé » (p. 9). Si Charlot 
(1995) souligne lui aussi que l’éducation est un processus complexe, Mialaret (2011) 
parlera de « double complexité des situations d’éducation » (p. 44), c’est-à-dire « une 
complexité extérieure » (Ibid.) d’une part, liée aux nombreux facteurs, historico-
géographique, socio-politique, économique…) et à leurs « interactions » (Ibid.), et 
d’autre part, « une complexité intérieure essentielle liée à la complexité de chacun des 
acteurs de ces situations et aux nombreuses relations qui se tissent entre eux » (Ibid.).  
 
Nous considérons avec Mialaret (1995) « que toute pratique éducative ne se 
développe pas dans le vide » (p. 171) ou « dans une tour d’ivoire » (p. 177), mais 
« dans un contexte humain, historique, social, politique qui lui donne toute sa 
signification » (p. 171). En conséquence, pour décrire cette pratique, « l’expliquer, la 
comprendre » (p. 177), cela nécessite de rendre compte de « la totalité historique, 
économique, politique, philosophique » (Ibid.) de cette pratique.  
 
L’éducation comparée s’inscrit dans ce paradigme de la complexité. En effet, Groux 
(1997) insiste sur l’importance, en éducation comparée, de la prise en compte des 
contextes historique, culturel, économique et politique en éducation comparée, car 
« si l’on n’intègre pas ces éléments, l’étude comparative sera faussée » (p. 124). C’est 
pourquoi dans ce chapitre, il nous semble important de lire l’objet de recherche à la 
lumière de la théorie de la complexité, l’éducation comparée constituant selon nous 
un outil d’intelligibilité nous permettant de saisir, de décrire et de comprendre la 
complexité des pratiques éducatives des éducateurs en crèche. Nous appréhenderons 
donc l’objet de recherche dans sa multidimensionnalité et dans sa multiréférentialité 
pour tenter de le saisir dans sa complexité. Nous cherchererons aussi à dire combien 
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l’éducation comparée, par le déplacement du regard sur l’objet de recherche qu’elle 
impose, nous permet de saisir l’objet de recherche dans sa multiréférentialité. Nous 
distinguerons ici avec Ardoino (1993) la multidimensionnalité d’une part, qui renvoie 
à la complexité même de l’objet de recherche, et, d’autre part, la multiréférentialité 
mobilisant différents regards posés sur cet objet. 
 
1.2 L’éducation comparée 
 
L’éducation comparée, plus qu’une démarche (Groux, 1997), est une « discipline 
spécifique au sein des sciences de l’éducation » (Meuris, 2008, p. 1), autrement dit, 
une spécialité au sein des sciences de l’éducation (Groux, 1997). Si les études 
comparatives (Meuris, 2008) des organismes internationaux (Bureau International de 
l’Éducation, U.N.E.S.C.O., OCDE4, Conseil de l’Europe, Banque mondiale, 
Programme des Nations Unies pour le Développement) ont fait la popularité de 
l’éducation comparée, notamment à partir des années 60 (Groux, 1997), ces études ne 
peuvent résumer à elles seules l’originalité et les apports de cette discipline (Groux, 
1997; Meuris, 2008).  
 
Nòvoa (2001) affirme que la mauvaise réputation de l’éducation comparée tient à sa 
double filiation entre, d’une part, les dispositifs statistiques mis en place par les 
organisations internationales selon une visée classificatoire, hiérarchique et 
normative, et, d’autre part, le souhait d’ériger une science de l’éducation comparée 
basée sur des critères positivistes « avec l’intention de produire un savoir objectif 
appliqué et généralisable » (p. 42). L’éducation comparée, selon cet auteur, est donc 
passée d’une finalité évaluative recourant à des systèmes globaux de données 
interprétées, vers l’étude des singularités individuelles et collectives (Nòvoa, 2001). 
On constate donc aujourd’hui, semble-t-il, dans les travaux de recherche en éducation 
comparée à un regain d’intérêt pour les personnes en essayant de prendre en compte 
leurs expériences. 
                                                 
4
 Organisation de Coopération de Développement Économiques. 
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Les origines de l’éducation comparée sont à chercher dans les récits des voyageurs de 
l’Antiquité (Lê Thanh Khôi, 1981). En effet, « depuis des siècles, certains récits de 
voyages ont rapporté des pratiques liées à l’éducation des enfants dans des cultures 
différentes » (Legendre, 1993, p. 422). Mais c’est Jullien (1817) qui est considéré 
comme le fondateur de cette discipline en tant que science (Van Daele, 1993, Groux, 
1997). Disciple français de Pestalozzi (Duval, 2002), Jullien (1817) pense que « les 
recherches sur l’éducation comparée doivent fournir des moyens nouveaux pour 
perfectionner la science de l’éducation » (p. 13) de la même manière que l’anatomie 
comparée a fait avancer la science de l’anatomie. Dans cette perspective, rappelons 
que les sciences comparatives sont nées à la fin du 18
e
 siècle « en tant que projet 
intellectuel et programme de développement scientifique » (Schriewer, 2006, p. 145). 
Pour Schriewer (2006), Jullien « ne fait que transposer les idées en vogue sur les 
avantages de la démarche comparative des sciences naturelles vers le champ de 
l’éducation » (p. 147). Son but est alors de « transformer, par l’investigation 
empirico-comparative, la pédagogie, champ de connaissances hétérogènes, en une 
science de l’éducation, conçue comme une discipline spécifique et autonome » 
(Ibid.). Fondateur du comparatisme éducatif, Jullien serait en ce sens, selon Schriewer 
(2006), également le promoteur des sciences de l’éducation. 
 
Si Legendre (1993) dans le dictionnaire actuel de l’éducation, définit l’éducation 
comparée comme une  
 
« discipline qui a pour objet de dégager, d’analyser et d’expliquer les 
ressemblances et les différences entre les faits éducatifs et leurs rapports 
avec l’environnement (politique, économique, social, culturel) et de 
rechercher les lois éventuelles qui les commandent dans différentes 
sociétés et à différents moments de l’histoire humaine » (p. 422) 
 
ce n’est pas dans cette optique que nous nous situons. C’est pourquoi, parmi les 
nombreuses définitions de l’éducation comparée (Meuris, 2008), nous retiendrons 
celle de Van Daele (1993) qui définit l’éducation comparée comme : 
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« la composante pluridisciplinaire des sciences de l’éducation; qui étudie 
des phénomènes et des faits éducatifs; dans leurs relations avec le 
contexte social, politique, économique, culturel, etc.; en comparant leurs 
similitudes et leurs différences dans deux ou plusieurs régions, pays, 
continents, ou au niveau mondial; afin de mieux comprendre le caractère 
unique de chaque phénomène dans son propre système éducatif et de 
trouver des généralisations valables ou souhaitables; dans le but final 
d’améliorer l’éducation » (p. 16-17). 
 
En effet, recourir à l’éducation comparée dans notre recherche ne vise pas à dégager 
des lois générales ni à souligner, voire expliquer les ressemblances et/ou différences 
entre les faits éducatifs étudiés, mais de comprendre ces faits à partir de la mise en 
valeur des ressemblances et des différences. L’éducation comparée, tout comme les 
sciences de l’éducation, s’inscrit dans une approche multiréférentielle (Ardoino, 
1993) entendue ici comme une « lecture plurielle » (p. 1) de l’objet de recherche, 
 
« sous différents angles, impliquant autant de regards spécifiques et de 
langages, appropriés aux descriptions requises, en fonction de systèmes 
de références distincts, supposés, reconnus explicitement non-réductibles 
les uns aux autres, c'est-à-dire hétérogènes » (Ardoino, 1993, p. 1).  
 
Comme le rappelle Groux (1997), l'approche des faits ou des phénomènes éducatifs 
« que suppose l'éducation comparée est multiple et complexe » (p. 116). À cet égard, 
elle « nécessite des points de vue différents » (Ibid.). 
  
Si nous avons choisi l’éducation comparée en tant que « science de la compréhension 
et de la réflexion » (Van Daele, 1993, p. 20), c’est parce que nous pensons qu’en 
étudiant notre objet de recherche « sous des angles différents » (Groux, 1997, p. 115), 
cela nous invitera à « une prise de recul et à un changement de point de vue qui 
favorisent l'analyse et facilitent la compréhension » (Ibid.). Comme le rappelle 
Groux, (1997), « la lecture des points communs et des différences relatives à un 
problème général apporte des informations plus intéressantes que celles qu'apporterait 
une lecture de ce même problème, dans un seul contexte » (p. 115). Nous pensons 
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avec Groux (1997), qu’en apportant des « éclairages nouveaux sur un problème 
rencontré dans un contexte particulier » (p. 18), la comparaison est dès lors porteuse 
de sens (Groux, 1997), en rendant intelligible notamment ce qui ne l’est pas au 
premier regard (Groux et Porcher, 1997). Nous partageons avec Groux (2009), l’idée 
que c’est en prenant en compte « les contextes des situations ou des objets étudiés » 
(p. 74) que la comparaison peut avoir un sens. Nous allons développer cette ambition 
heuristique dans ce chapitre. Nous devons préalablement préciser quels sont les deux 
pays que nous avons choisi de comparer. Cette section a mis en évidence d’une part, 
les liens entre éducation comparée et les sciences de l’éducation et d’autre part, les 
liens entre éducation comparée et multiréférentialité entendue comme lecture plurielle 
d’un objet de recherche sous différentes perspectives. La figure 2 illustre les liens, 
voire les reliances entre complexité et éducation comparée. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 2 : Les liens entre complexité et éducation comparée 
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1.3 Contexte de la recherche : la France et l’Italie 
 
Nous avons choisi de comparer deux pays européens qui nous apparaissent similaires
5
 
sur bien des points, notamment d’un point de vue géo-politique et historico-culturel : 
la France et l’Italie. Dans la perspective de revendiquer « le principe que l'on ne peut 
comparer que ce qui est comparable » (Groux, 1997, p. 122), nous avons choisi deux 
pays qui partagent selon nous une même conception de la culture européenne. L’Italie 
et la France sont aussi deux pays dans lesquels les institutions éducatives de la petite 
enfance sont nées quasi simultanément et à partir d’un même contexte fondateur. 
 
Comme le rappelle Garelli (2005), le voisinage de la France et de l'Italie n'est pas 
seulement géographique. En effet, ces deux pays partagent tous deux une origine 
commune. Ce sont deux pays latins. À cet égard, ils ont une histoire souvent 
commune. Ces deux pays nourris de valeurs éducatives gréco-romaines, considèrent 
jusqu’au 5e siècle que la famille doit avoir la responsabilité exclusive de l’éducation 
des enfants. Puis l’Église prendra progressivement directement en charge l’éducation 
des enfants par l’instruction d’un enseignement scolastique nourri « de références 
religieuses à travers son réseau d’écoles presbytérales et monastiques » (Houssaye, 
2010, p. 23). Si certains pays européens, comme les pays scandinaves, à l’instar de 
Pestalozzi, ont choisi la famille comme organisation principale, voire unique 
d’éducation, Chalmel (2003) souligne combien les pays latins, la France et l’Italie 
notamment, à l’instar du pasteur Oberlin, ont choisi de confier les jeunes enfants à 
des institutions (Ibid.). Donc sur bien des points notamment d’ordre historique, 
culturel, politique et éducatif, l’Italie et la France vont présenter des contextes 
communs d’émergence et de développement des institutions d’éducation de la petite 
enfance. Notre recherche vise à étudier et comprendre les pratiques éducatives des 
éducateurs en crèche. Sur ce point particulier de la pédagogie développée par ces 
institutions de la petite enfance, les contextes italiens et français présentent-ils 
quelques similitudes? Avant de répondre à cette question, il est important que nous 
                                                 
5
 Au 01-01-2012, France : 65 397,9 habitants et Italie : 60 820,8 habitants (Eurostat, 2013). 
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puissions démontrer la nécessité de recourir à la théorie de la complexité pour saisir 
et comprendre les pratiques éducatives des professionnels de la petite enfance. 
 
2. THÉORIE DE LA COMPLEXITÉ ET LES TROIS CLÉS DE LECTURE 
 
Nous traiterons dans les pages suivantes de la théorie de la complexité, à partir du 
projet de dégager trois clés de lecture permettant d’appréhender l’objet de recherche. 
Notre première clé de lecture est, comme nous l’avons abordé dans la précédente 
section, l’éducation comparée. Celle-ci permet de saisir l’objet de recherche dans sa 
multiréférentialité, c’est-à-dire de le saisir sous différentes perspectives. L’éducation 
comparée est un outil nous permettant de déployer la multiréférentialité comme 
composante de la complexité. Notre deuxième clé de lecture est la prise en compte de 
la multidimensionnalité de notre objet de recherche. Pour cela, nous mobilisons ici 
trois niveaux d’étude pour décrire, analyser et comprendre les pratiques éducatives : 
macro, méso et micro. Notre troisième clé de lecture est l’affirmation des dimensions 
d’incertitude, d’individualité et d’autonomie du sujet-objet de recherche, à savoir les 
professionnels de la petite enfance. La figure 3 illustre ces trois clés de lecture nous 
permettant d’appréhender la complexité de notre objet de recherche.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 3 : Les trois clés de lecture pour appréhender la complexité 
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2.1 Théorie de la complexité 
 
Le mot complexité n’exprime pas nécessairement un ancrage philosophique, 
scientifique ou épistémologique qui ne se prêterait pas à débats voire à polémiques 
(Morin, 1990). Au contraire, il porte en lui, désordre, confusion, complication et 
incertitude (Ibid.). La définition première de ce qui est complexe est « ce qui ne peut 
se résumer en un maître mot, ce qui ne peut se ramener à une loi, ce qui ne peut se 
réduire à une idée simple » (p. 10). La définition de la complexité ne peut qu’être 
négative. En effet, « la complexité est ce qui n’est pas simple » (Morin, 1982, p. 276). 
La notion de simple permet de concevoir l’objet de façon claire, comme une unité 
élémentaire indécomposable, distincte et isolable de l’environnement et exclut les 
notions d’incertain, de compliqué, de contradictoire et d’ambigu (Morin, 1982). 
  
« Le paradigme de la simplicité est un paradigme qui met de l’ordre dans 
l’univers et en chasse le désordre. L’ordre se réduit à une loi, à un 
principe. La simplicité voit soit l’un, soit le multiple, mais ne veut voir 
que l’Un peut être en même temps Multiple. Le principe de simplicité, 
soit sépare ce qui est lié (disjonction), soit unifie ce qui est divers 
(réduction) » (Morin, 1990, p. 79).  
 
Le mot "complexe" vient du latin complectere. Il signifie tresser, tisser ensemble, 
tisser avec (Mukungu Kakangu, 2007). Le mot est repris au 17
e
 siècle comme adjectif 
pour qualifier tout ce qui est composé de divers éléments hétérogènes (Alhadeff-
Jones, 2008). Au sens originel du terme, est complexe tout ce qui réunit en soi 
plusieurs éléments divers et interactifs (Mukungu Kakangu, 2007).  
 
2.1.1 Trois générations de complexité 
 
Alhadeff-Jones (2008) repère trois lectures des théories de la complexité. Dès 1934, 
Bachelard propose une approche non-cartésienne de la science (Ibid.). Weaver, en 
1948, utilise le concept de complexité (Ibid.). Cette première lecture de la complexité 
se nourrit de disciplines scientifiques en plein essor : théories de l'information et de la 
communication, théories des automates, cybernétique et analyse opérationnelle 
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(Ibid.). La seconde lecture de la complexité, dès les années 1950, se met en place à 
partir du développement des sciences de l'ingénieur et des sciences de la computation 
(Ibid.). La troisième lecture de la complexité se développe au cours des années 1980 
(Ibid.). Elle prend deux voies distinctes. La première se réalise dans les pays anglo-
saxons à travers l'étude des systèmes adaptatifs complexes (Ibid.). La seconde, plus 
présente dans les pays latins, en Europe et en Amérique, explore de nouvelles façons 
de représenter des complexités multiples en développant une épistémologie de la 
complexité (Ibid.). Morin, sociologue et philosophe des sciences 
(Aït Abdelmalek, 2004), développera dès lors une critique des sciences 
contemporaines, en dénonçant leur fragmentation épistémologique et institutionnelle. 
Il privilégiera une conception en-cyclo-pédique des sciences (mettant littéralement en 
cycle la connaissance, plutôt que de l'accumuler) (Alhadeff-Jones, 2008). Il élaborera 
une approche visant à relier des champs scientifiques fragmentés. Morin s’inscrit 
dans la lignée des travaux développés en cybernétique par Wiener et par ceux du 
biologiste Von Bertalanffy (Aït Abdelmalek, 2004). Ces travaux ont marqué les 
débuts de la science des systèmes  (Ibid.). Le concept de système est mobilisé en 
sociologie. Il permet de souligner l’unité de la société et l’interdépendance des 
éléments (les sous-systèmes) qui la composent (Ibid.). Insistant sur le fait que toutes 
les sciences sont confrontées à la complexité du réel, Morin affirme la nécessité de 
relier l’objet au sujet et à son environnement et incite à l’étudier comme un système 
doué d’organisation (Ibid.). 
 
 Pour Morin (1990), la complexité comme paradigme instruit deux idées, d’une part, 
« le paradoxe de l’un et du multiple » (p. 21) et, d’autre part, celle du désordre et de 
l’incertitude. En rappelant l’origine latine du terme de complexité (« complexus : ce 
qui est tissé ensemble ») (Ibid.), Morin (1990) définit celle-ci en utilisant, l’image du 
tissu composé « de constituants hétérogènes inséparablement associés » (Ibid.). Il 
souligne que notre monde est constitué du « tissu d’événements, actions, interactions, 
rétroactions, déterminations, aléas » (Ibid.), libertés et variabilités (Mukungu 
Kakangu, 2007). Tenter de les concevoir et de les saisir isolément constitue pour 
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Morin une réduction unidimensionnalisante, autrement dit un découpage de la réalité. 
Car, dit-il, aucune réalité complexe ne peut être connue de manière exhaustive (Ibid.). 
La complexité « se présente avec les traits inquiétants du fouillis, de l’inextricable, du 
désordre, de l’ambiguïté, de l’incertitude…» (Morin, 1990, p. 21). Le réel, les objets 
qui nous entourent « présentent souvent des traits du désordre, de l’inextricable, de 
l’ambiguïté, de l’aléatoire » (Mukungu Kakangu, 2007, p. 174) et de l’incertitude. 
 
2.1.2 La pensée simplifiante et le paradigme de simplification 
 
Morin (1990) nous rappelle que la conception scientifique de Descartes contrôle et 
domine « l’aventure de la pensée occidentale depuis XVIIe siècle » (p. 18). Nous 
vivons, dit-il, dans le paradigme de la simplification, c’est-à-dire que nous vivons 
« sous l’empire des principes de Disjonction, Réduction et Abstraction » (Ibid.). « La 
pensée simplifiante se fonde sur la domination de deux types d’opération logiques : 
disjonction et réduction » (p. 103) alors que la pensée complexe prend en 
considération nécessairement « des principes de distinction, de conjonction et 
d’implication » (Ibid.). « Descartes a disjoint d’un côté le domaine du sujet, réservé à 
la philosophie, à la méditation intérieure et, d’autre part, le domaine de la chose dans 
l’étendue, domaine de la connaissance scientifique, de la mesure et de la précision » 
(Ibid.). C’est cette disjonction de Descartes qui oppose l’homme à l’animal, la nature 
à la culture, « les sciences naturelles et les sciences humaines » (Fortin, 2005, p. 4), 
« la science et la philosophie » (Ibid.), le sujet et la chose (Morin, 1990). Fondée sur 
la séparation et la réduction, la connaissance scientifique a toujours été à « la 
recherche d’unités simples pour expliquer la réalité » (Fortin, 2005, p. 3). Or si cela a 
conduit à « d’admirables découvertes » (Ibid.) comme par exemple l’atome, la 
molécule, la particule, la cellule, l’ADN ou encore le gène, cette réduction est 
« appauvrissante pour la connaissance, car elle laisse inexploré tout un pan de la 
réalité » (Fortin, 2005, p. 4). Ce principe a isolé les « trois grands champs de la 
connaissance scientifique : la physique, la biologie, la science de l’homme » (Morin, 
1990, p. 18). « La pensée simplifiante est incapable de concevoir la conjonction de 
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l’un et du multiple » (Morin, 1990, p. 19). Soit elle unifie (en annulant la diversité), 
soit elle juxtapose la diversité sans concevoir l’unité (Morin, 1990). Or « la réduction 
du complexe au simple » (p.19) a conduit à « déchirer et morceler le tissu complexe 
des réalités, et donner à croire que le découpage arbitraire opéré sur le réel était le réel 
lui-même » (Ibid.). La pensée simplifiante ne donne donc pas les moyens de 
concevoir la complexité des phénomènes. Comme le souligne Ardoino (1993), « la 
luxuriance, le foisonnement, la richesse, des pratiques sociales interdisent 
concrètement leur analyse classique, par voie de décomposition-réduction » (p. 2). 
 
2.2 Complexité et multiréférentialité 
 
Si dans le langage courant, les termes de compliqué et de complexe sont souvent 
présentés comme synonymes, nous les différencierons en recourant à Ardoino (1993). 
Le compliqué peut « admettre le caractère décomposable et réductible de ses objets » 
(p. 2). Le complexe est indécomposable et global. Le Moigne (1999) note que le 
compliqué est caractérisé par sa visibilité comme la face arrière d’un ordinateur, par 
exemple, qui est compliquée. La complexité, quant à elle, est marquée par son 
invisibilité. Elle est déterminée par l’observateur (Le Moigne, 1999). Comme 
l’explique Morin (1982) en ces termes : 
  
« Au premier regard le ciel étoilé nous frappe par son désordre. C’est un 
fouillis d’étoiles, dispersées au hasard. Mais, au second regard apparaît 
un ordre cosmique, imperturbable –chaque nuit, apparemment depuis 
toujours et pour toujours le même ciel étoilé, chaque étoile à sa place, 
chaque planète accomplissant son cycle impeccable, mais, vient le 
troisième regard, il vient parce qu’il y a injection d’un nouveau et 
formidable désordre dans cet ordre; nous voyons un univers en 
expansion, en dispersion, les étoiles y naissent, y explosent, y meurent. 
Ce troisième regard nous demande de concevoir ensemble ordre et 
désordre, il y a besoin d’une binocularité mentale, puisque nous voyons 
un univers qui s’organise tout en se désintégrant » (p. 87). 
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2.3 Complexité et multidimensionnalité 
 
La complexité porte en elle une thèse comme quoi tout ce qui nous entoure, de 
l’univers étoilé à l’homme, demeure toujours multidimensionnel, enchevêtré, 
diversifié (Fortin, 2005). C’est cette réalité multidimensionnelle que nous 
chercherons à appréhender par une mise en contexte des pratiques éducatives des 
professionnels de la petite enfance, en reliant les trois niveaux d’intelligibilité du 
contexte : macro, méso et micro, c’est-à-dire les niveaux institutionnel, 
organisationnel et actoriel, et par les dimensions historico-politiques, socio-
organisationnelles et pédagogiques qui traversent ces trois niveaux. Nous pensons avec 
Ardoino (1993) que « reconnaître et postuler la complexité d'une réalité, c'est, en 
outre, admettre sa nature, à la fois homogène et hétérogène, son opacité, sa 
multidimensionnalité, exigeant, alors, pour une compréhension plus fine, une 
"multiréférentialité" » (p. 3). L'idée de complexité s'oppose alors à l'idéal de 
"transparence", « véhiculé par les technocraties contemporaines » (Ibid.). 
 
2.4 La complexité ne se laisse jamais appréhender complètement 
 
« La difficulté de la pensée complexe c’est qu’elle doit affronter le fouillis (le jeu des 
inter-rétroactions), la solidarité des phénomènes entre eux, le brouillard, l’incertitude, 
la contradiction » (Morin, 1990, p. 22). Ce que cherche Morin, c’est une méthode qui 
puisse « relier ce qui est isolé, complexifier ce qui est simplifié » (Fortin, 2005, p. 7), 
et une connaissance qui reconnaisse la multidimensionnalité des choses, et qui 
cherche partout les liaisons, relations, associations (Fortin, 2005). Pour Morin (1990), 
il faudrait remplacer le « paradigme de disjonction/réduction/ 
unidimensionnalisation » (p. 23), par « un paradigme de distinction/conjonction qui 
permette de distinguer sans disjoindre, d’associer sans identifier ou réduire » (Ibid.). 
Si la complexité ne se laisse jamais appréhender complètement, nous envisageons 
l’analyse multiréférentielle et multidimensionnelle comme une tentative d’éclairer la 
complexité des pratiques éducatives des professionnels de la petite enfance. 
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Dans cette perspective, Ardoino (2008) distingue deux formes de complexité : une 
première forme plus systémique et une seconde forme davantage liée au vivant. Notre 
recherche se propose de prendre en compte ces deux formes de complexité. C’est 
pourquoi une approche multidimensionnelle de l’objet de recherche nous permettra 
de croiser, à partir d’une conception systémique de la complexité, les différentes 
dimensions institutionnelles, organisationnelles et actiorelles traversant les pratiques 
éducatives des professionnels de la petite enfance. En outre, une approche 
multiréférentielle de l’objet de recherche nous permettra d’en saisir sa substance 
complexe. La notion de multiréférentialité renvoie en effet à la multiplicité des 
acteurs et des points de vue. Elle est une « manière d’analyser les situations, manière 
de les éclairer en mettant en évidence les zones d’ombres » (Berger et Mutuale, 2012, 
p. 93). Dès lors, la multidimensionnalité renverrait davantage à la complexité de 
l’objet alors que la multiréférentialité s’exprimerait au travers des différents regards 
posés sur l’objet. Nous pensons que l’éducation comparée en provoquant un 
changement de point de vue tant sur les dimensions de l’objet que sur les regards qui 
visent à l’appréhender nous permettra de mieux saisir la complexité de notre objet de 
recherche. En recourant aux deux premières clés de lecture nous permettant de saisir 
la complexité de l’objet de recherche, à savoir d’une part, l’éducation comparée 
comme occasion de déployer l’approche multiréférentielle de l’objet de recherche et, 
d’autre part, la multidimensionnalité valorisant la prise en compte dialogique des trois 
niveaux interreliés d’analyse (macro, méso et micro) pour appréhender la complexité 
de notre objet, nous souhaitons aussi mobiliser une troisième clé de lecture nous 
permettant de souligner, dans une prise en compte de la complexité, l’autonomie du 
sujet. En effet la complexité « ne comprend pas seulement des quantités d’unités et 
d’interactions » (Morin, 1990, p. 48), « elle comprend aussi des incertitudes, des 
indéterminations, des phénomènes aléatoires » (p. 49). Pour l’observateur, 
l’incertitude « naît de la complexité et du nombre d’interactions que présente un 
phénomène » (Fortin, 2005, p. 126). Elle se traduit par la « difficulté, voire 
l’impossibilité de connaître et de prédire » (Ibid.) les « comportements individuels » 
(Ibid.). « Il faut reconnaître des phénomènes comme liberté ou créativité, 
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inexplicables hors du cadre complexe qui seul permet leur apparition » (Morin, 1990, 
p. 50). À l’instar de Morin (1990), nous pouvons considérer qu’être sujet, « c’est être 
autonome » (p. 89) et que la complexité est « constitutive de l’autonomie humaine » 
(Clénet, Maubant et Poisson, 2012, p. 20). L’autonomie vivante est relative; la notion 
d’autonomie doit être mise en relation avec la notion de dépendance (Fortin, 2005; 
Mukungu Kakangu, 2007) à la fois extérieure (dépendance au milieu, à la société) et 
intérieure (génétique) (Fortin, 2005). Nous développerons cette troisième clé de 
lecture dans le deuxième chapitre en étudiant notamment la question de l’autonomie 
pédagogique du professionnel. 
 
Nous allons dès à présent chercher à approfondir le contexte d’exercice des pratiques 
éducatives des éducateurs en crèche, à partir de trois niveaux d’intelligibilité : le 
niveau macro, le niveau méso et le niveau micro, tout en sachant que ces trois 
niveaux doivent être étudiés dans une perspective dialogique et interreliée. Nous 
aborderons ce contexte d’exercice tout d’abord au niveau macro en nous centrant sur 
les institutions éducatives de la petite enfance à partir des idéologies et des politiques. 
Nous traiterons ensuite de ce contexte d’exercice au niveau méso en nous attardant 
sur l’organisation des institutions éducatives de la petite enfance. Nous terminerons 
cette analyse en mobilisant le niveau micro nous permettant ainsi de retracer 
l’évolution des pratiques éducatives élaborées tout d’abord à partir d’une conception 
religieuse et vocationnelle de cette pratique. Cette évolution sera traversée ensuite 
d’une conception laïque des pratiques éducatives puis, plus récemment affectées des 
injonctions à la professionnalisation. La figure 4 illustre les trois dimensions du 
contexte qui nous permettront d’appréhender notre objet de recherche dans sa 
complexité. 
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Figure 4 : Multidimensionnalité : relier les trois dimensions pour appréhender la 
complexité 
 
3. LES INSTITUTIONS DE LA PETITE ENFANCE : PERSPECTIVE MACRO 
 
Nous décrirons ici les institutions éducatives de la petite enfance, de leurs origines à 
nos jours en France et en Italie. Nous tenterons de souligner les liens, voire les 
reliances entre les conceptions institutionnelles et politiques de l’éducation à la petite 
enfance, les idées pédagogiques et la création des premières institutions éducatives 
dédiées à la petite enfance. 
 
3.1 La petite enfance et les institutions éducatives 
 
Dans la Rome antique, l’enfant est appelé infans (qui signifie littéralement non-
parlant) jusqu’à l’âge de sept ans (Valette-Cagnac, 2003). L’âge de sept ans est 
considéré par le philosophe Romain Cicéron, l’âge de raison. Il constitue un stade de 
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maturité intermédiaire entre l’infans6 et le puer7, qui lui, sait parler, manger et 
marcher (Ibid.). Si jusqu’à sept ans, l’enfant reste confié à la famille, il est, après cet 
âge, conduit à l’école, par le pédagogue, un esclave (Vial, 2009; Minois, 2006; 
Houssaye, 2010). Alors qu’à l’école, le maître d’école, puis le grammairien (Rouche, 
2003) lui enseigne le calcul, la lecture, l’écriture et la mythologie (Vial, 2009), le 
pédagogue surveille l’enfant, le protège, lui enseigne les bonnes manières, forme son 
caractère (Minois, 2006). Il éduque « alors que le maître ne fait qu’enseigner » 
(Minois, 2006, p. 21). Le père « lui délègue la majeure partie de sa responsabilité 
paternelle » (Houssaye, 2010, p. 22). « Élément essentiel au point de vue éducatif » 
(Ibid.), le pédagogue est à la fois « percepteur, directeur de conscience, éducateur » 
(Ibid.) et « conseiller pédagogique » (Ibid.). 
 
Si dans la Rome antique, et ceci « durant tout l’Ancien Régime » (Knibiehler, 2004, 
p. 15) en France, les mères des classes sociales aisées confiaient leurs jeunes enfants 
à des nourrices, il faudra attendre la Révolution industrielle du 19
e
 siècle pour voir se 
développer les premières institutions de garde et d’éducation pour les jeunes enfants 
(Knibiehler, 2004). La famille reste pour les Romains, « plus importante que l’école » 
(Rouche, 2003, p. 101). Elle est chargée de transmettre : les coutumes des ancêtres, 
les « vertus fondamentales de sacrifice et de dévouement à la communauté » (Ibid.), 
ainsi que l’« héritage du passé » (Houssaye, 2010, p. 22), grâce à la mère qui dispose 
de la responsabilité totale de l’enfant jusqu’à sept ans (Rouche, 2003). À cet égard, la 
fonction occupée par la mère au sein de la famille semble encore plus grande qu’à 
Athènes (Ibid.). 
 
Aujourd’hui, les institutions chargées du jeune enfant, en France comne en Italie, sont 
divisées en deux grands secteurs : les crèches
8
 dédiées aux enfants de la naissance à 
                                                 
6
 Du latin (fari : parler), in-fans signifie qui ne parle pas (Rouche, 2003). L’enfant considéré comme 
un être sauvage, « n’existe pas en tant qu’homme » (Rouche, 2003, p. 97). 
7
 De sept à 17 ans (Rouche, 2003). 
8En France, c’est en 1982, que les "lieux de garde" changeront officiellement de noms et deviendront 
les "lieux d’accueil" (Neyrand, 1999).  
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trois ans d’une part, et, d’autre part, l’éducation préscolaire consacrée aux enfants de 
trois à six ans, avec un chevauchement des deux secteurs, pour les enfants de deux 
ans (Rayna, 2004). L’âge de la scolarité obligatoire est, dans ces deux pays, de six ans 
(OCDE, 2007). Pour Renaudat (1997), il faudrait « s'interroger sur le concept de 
petite enfance » (p. 68). Ce dernier semble en effet avoir subi une évolution et 
comprend actuellement l'ensemble des enfants de zéro à cinq ans révolus, alors 
qu’auparavant il y avait une nette division entre les enfants de trois mois à trois ans et 
les enfants de trois à six ans (Renaudat, 1997). Selon cette auteure, cette 
catégorisation globale du petit enfant induit en matière d'accueil, des réponses 
insuffisamment différenciées qui ne prennent pas en compte les besoins différents des 
zéro/un an, un/trois ans et trois/six ans en matière de socialisation et d'éveil (Ibid.). 
Au contraire, pour l’OCDE (2007), les services aux jeunes enfants devraient 
combiner accueil, possibilités de développement et d’apprentissage, que ce soit pour 
la tranche d’âge de la naissance à trois ans ou pour la tranche d’âge de trois à six ans, 
c’est pourquoi l’éducation et l’accueil ne devraient pas être séparés lorsqu’il s’agit 
des jeunes enfants. Le précédent rapport de l'OCDE (2001) affirmait déjà que les 
divisions entre accueil et éducation n’avaient aujourd’hui plus de sens, dans la mesure 
où « il est clair que les enfants sont des apprenants compétents dès la naissance » 
(p. 47) et qu’ils apprennent « tout le temps et dans tous les aspects de la vie 
quotidienne » (Ibid.). 
 
Selon Renaudat (1997), le champ de l'accueil de la petite enfance a profondément 
évolué ces 20 dernières années en passant de préoccupations presque exclusivement 
sanitaires à des missions plus récentes d’accueil. Celle-ci semble recouvrir d’ailleurs 
des fonctions de plus en plus élargies (sociale, socialisation, éveil culturel). Pour 
Chalmel (2003), les débats sur la prise en charge collective de la petite enfance 
aujourd’hui sont l’héritage de « l’alternative coménienne » (Chalmel, 2003; 2007, 
p. 55). Cette conception explique les modalités de garde et d’éducation de la petite 
enfance en Europe (Chalmel, 2003). Si les institutions éducatives dédiées à la petite 
enfance sont divisées en deux secteurs, avec d’un côté, le secteur de l’accueil et de 
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l’autre, celui de l’éducation préscolaire, nous verrons dans la prochaine section 
comment se sont constituées ces institutions et quelles sont les conceptions éducatives 
et idées pédagogiques qui les ont influencées.  
 
3.2 L’histoire des institutions éducatives de la petite enfance en Europe 
 
L’histoire des prises en charge institutionnelle de la petite enfance est encore 
aujourd’hui morcelée. Une approche uniquement nationale semble donc insuffisante 
pour comprendre un processus d’émergence et de développement qui prend racine 
simultanément dans plusieurs pays (Luc, 1999a). Les traits communs des institutions 
de la petite enfance, apparues à partir de la fin du 18
e
 siècle (Ibid.) montrent combien 
la circulation, en Europe, des conceptions éducatives et des idées pédagogiques 
semble présenter un « inextricable fouillis » (Chalmel, 2009, p. 143). Ainsi les 
conceptions pédagogiques de Pestalozzi semblent trouver écho en France et en 
Allemagne, celles d’Owen en Espagne, en Italie et dans les pays slaves. Fröbel ne 
laisse pas indifférents les penseurs et praticiens d’Espagne, de France et de Grande-
Bretagne (Vial, 2009). Montessori influencera l’Espagne, la France et les Pays-Bas 
(Ibid.). Enfin, les thèses pédagogiques de Decroly trouveront un écho favorable en 
France et en Espagne, tout comme les thèses de Makarenko, influenceront les 
réflexions des penseurs et praticiens des pays slaves, celles de Freinet influencent 
l’Allemagne et Dewey inspireront l’Allemagne et d’Italie (Ibid.).  
 
Tout en rappelant avec Chalmel (2009) que le chercheur, aspiré par l’histoire des 
conceptions éducatives et des idées pédagogiques, se trouve dans une tension « entre 
d’un côté des nécessaires simplifications, hiérarchisations, sélections, et aspirations à 
la complétude » (p. 144) et une vision d’une histoire achevée et d’un autre côté 
« l’imperfection, acceptant l’incertitude propre à toute tentative de rationalisation des 
phénomènes humains » (Ibid.), nous rappellerons, d’abord, les faits saillants de 
l’histoire de la pédagogie de la petite enfance en Europe, non pas dans un ordre 
chronologique, mais plutôt en suivant le fil conducteur des idées en cherchant, entre 
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complexité et simplicité, à tisser « une toile cohérente, mais toujours inachevée » 
(Ibid.). Nous tenterons, dans une deuxième section, de voir les impacts de cette 
histoire de la pédagogie de la petite enfance sur les conceptions institutionnelles, 
organisationnelles et pédagogiques des services éducatifs de la petite enfance, en 
France et en Italie. Nous commencerons par les précurseurs : Comenius et Rousseau. 
Précurseurs plus que pédagogues, car nous définirons les pédagogues avec 
(Houssaye, 2007b) comme des « praticiens-théoriciens de l’action éducative » (p. 18), 
plus précisément des éducateurs qui cherchent à articuler dans un même mouvement 
conception et action. 
 
3.2.1 Les précurseurs : Comenius et Rousseau 
 
Johann Amos Komensky (Comenius) (1592-1671) 
 
Représentant « le plus illustre de la pédagogie baroque » (Mutuale et Weigand, 2011, 
p. 47), et pédagogue dominant du 17
e
 siècle, Comenius est une figure pédagogique 
fondatrice développant les principes révolutionnaires d’une éducation précoce (Ibid.) 
dédiée à la petite enfance en communauté (Bouve, 2010). Cette thèse inspirera 
l’ensemble des penseurs et pédagogues de l’Europe (Heiland, 2002). Né en Moravie 
(Heiland, 2002), Comenius est pasteur, puis évêque de la communauté des Frères 
Moraves et l’héritier de la tradition éducative morave (Chalmel, 2003). Son œuvre 
pédagogique est étroitement liée à ses fondements théologiques (Mutuale et 
Weigand, 2011; Chalmel, 2005).  
 
La petite enfance et l’école du giron maternel 
 
Comenius conçoit le monde comme une école (Chalmel, 2005). La période pour 
accéder à la vie adulte est divisée selon lui en quatre tranches dont chacune 
correspond à une école : la petite enfance (infantia), de la naissance à six ans 
(Krotký, 1984). Elle correspond à "l’école du giron maternel" (Chalmel, 2005). Puis 
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vient l’enfance (pueritia), de six à 12 ans (Krotký, 1984). Elle correspond à l’école 
élémentaire publique en langue maternelle (Chalmel, 2005). L’adolescence 
(adolescentia), de 12 à 18 ans (Krotký, 1984) qui correspond à l’école latine et au 
gymnase (Chalmel, 2005). Enfin, la jeunesse (juventus), de 18 à 24 ans (Krotký, 
1984). Elle correspond à l’Académie et aux voyages (Chalmel, 2005). 
 
Pour Comenius, "l’école du giron maternel" est celle de la famille (Chalmel, 2005). 
Fidèle aux principes des communautés moraves, la famille demeure « l’éducatrice 
première » (Chalmel, 2005, p. 24). Cependant, Comenius a une vision 
communautaire de l’éducation, issue de cette tradition éducative morave qui défend 
l’idée d’une primauté de la communauté sur le préceptorat familial (Chalmel, 2005). 
D’ailleurs, Comenius préconise de confier l’éducation des jeunes enfants à des 
personnes choisies. En effet, rarement les parents possèdent, selon lui, les capacités et 
le loisir pour s’occuper de leurs enfants (Ibid.). Sa doctrine éducative reste néanmoins 
ambivalente, hésitant entre la conception d’une éducation maternelle naturelle (la 
mère apparaissant irremplaçable) se développant dans la sphère domestique et la 
supériorité reconnue de l’enseignement communautaire et collectif pris en charge par 
des éducatrices compétentes (un enfant ne se développant jamais mieux 
intellectuellement, physiquement et moralement qu’en présence de ses pairs) 
(Chalmel, 2003 et 2005; Bouve, 2010). C’est cette ambivalence chez Comenius que 
Chalmel (2007) nommera « l’alternative coménienne » (p. 55). Pour Comenius, 
l’enfant n’est pas une tête vide que le maître doit remplir (Chalmel, 2005). La 
première éducation doit s’attacher à l’éveil des sens permettant à l’enfant d’élargir 
son champ de connaissances (Ibid.). Son ouvrage en langue tchèque de 1628, destiné 
aux familles, Information sur l’école maternelle, explique ses principes pour 
l’éducation (Ibid.). 
 
À la différence de son contemporain Descartes, Comenius pense « la Nature comme 
un élément faisant partie intégrante d’un ordre de l’histoire et du monde trouvant son 
origine dans Dieu et ramenant vers Dieu » (Mutuale et Weigand, 2011, p. 50). Cette 
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conception du Monde se traduit par la mise en valeur de principes naturels pour 
l’enseignement, c’est-à-dire un enseignement conçu et organisé du plus simple au 
plus compliqué, du général au particulier, structuré selon une progression lente loin 
des soubresauts, privilégiant le concret à l’abstrait (Mutuale et Weigand, 2011). 
L’Orbis pictus (le monde sensible illustré) (Chalmel, 2005), qui représente le monde 
entier en image et en texte (Mutuale et Weigand, 2011), est le premier livre d’images 
didactique, utilisé en tant qu’alternative à la manipulation directe des objets, illustrant 
« la théorie coménienne de l’apprentissage suivant laquelle le sensible est inséparable 
de l’intellectuel » (Chalmel, 2005, p. 28). La conquête du monde pour l’enfant doit se 
faire par le jeu et l’exercice physique (Chalmel, 2005). L’école, organisée comme un 
jeu, permet à l’enfant d’exercer son activité naturelle avec plaisir, mais dans un cadre 
ordonné (Krotký, 1984). La conception de l’éducation conforme à la nature sera 
reprise plus tard par Rousseau, Pestalozzi et Herbart (Heiland, 2002). 
 
Jean - Jacques Rousseau (1712-1778) 
 
Né à Genève en Suisse, philosophe du Siècle des Lumières, les conceptions 
éducatives de Jean-Jacques Rousseau vont induire et signifier un tournant dans la 
réflexion pédagogique (Bouve, 2010), en faisant notamment émerger le sentiment 
bienveillant pour l’enfance et l’intérêt pour l’éducation (Cohen, 2008). Rousseau est 
« le Copernic de la pédagogie » (Martineau, 2005, p. 110). Car si Copernic déplace 
« le monde des astres » (Martineau, 2005, p. 111), en démontrant que la Terre n’est 
pas au centre de l’univers, mais un astre parmi les autres, Rousseau décentre le 
monde de l’éducation en plaçant l’enfant et non plus l’adulte au centre de l’éducation 
(Martineau, 2005). Rousseau postule la bonté originelle de l’homme par opposition à 
la doctrine du péché originel (Bouve, 2010; Mutuale et Weigand, 2011). En 1762, il 
publie L’Émile. Cette œuvre importante sera le point de départ d’un changement des 
conceptions éducatives. L’enfant doit être éduqué pour ce qu’il est et non pour ce 
qu’il deviendra (Mutuale et Weigand, 2011). Pour Verba (2006), l’Émile marque 
aussi la fin de l’Ancien régime en proposant une véritable révolution de la pensée 
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éducative. Pour Rousseau (1975) « L'homme est né libre, et partout il est dans les 
fers » (p. 9). L’être humain est naturellement bon. Dans la société, il ne peut trouver 
le bonheur ni aux dépens des autres, ni seul, mais en accord avec les autres 
(Mutuale et Weigand, 2011). L’éducation doit permettre de former un homme libre 
(Martineau, 2005). Rousseau prône par exemple la liberté de mouvement chez le 
nourrisson en incitant à l’abolition de l’emmaillotage (Bouve, 2010). L’adulte pour 
Rousseau doit socialiser l’enfant de manière à ce qu’il puisse remettre en question la 
société et trouver sa place de sujet au sein de celle-ci (Mutuale et Weigand, 2011). Il 
s’agit alors de le faire grandir « en liberté autonome, au milieu des fers de sa prison 
sociale » (Soëtard, 2012, p. 44). L’éducation ne peut donc pas « se limiter à une 
intégration sociale » (Soëtard, 2012, p. 48). Elle doit s’inscrire « dans une volonté 
politique d’éduquer les sujets à se libérer d’institutions tyranniques » 
(Mutuale, 2014, p. 81). Pour Martineau (2005), « Rousseau est un homme plein de 
contradictions et de paradoxes » (p. 118), hésitant entre la nécessaire supériorité de la 
société et l’autonomie légitime de l’individu. Durant l’enfance, Rousseau défend une 
éducation négative au cours de laquelle, l’enfant apprend en faisant ses propres 
expériences (Mutuale et Weigand, 2011). 
 
3.2.2 L’Éducation nouvelle 
 
En considérant l’enfant comme un individu à part entière, et non plus comme un 
adulte inachevé, l’œuvre de Rousseau constitue le point de départ du fondement de la 
pédagogie de l’École nouvelle (Troger et Ruano-Borbalan, 2012). Pour 
Soëtard (2012), le terme de nature, dans l’œuvre de Rousseau, a été mal interprété par 
les promoteurs de l’Éducation nouvelle qui prônent un retour à la nature et le refus de 
l’autorité. Or, il aurait sans doute fallu comprendre, nous dit Soëtard (2012), le terme 
de nature dans « la dialectique qui la soumet à une double négativité : de son état 
premier, réduit par la contrainte sociale; de son état social, contesté par la 
récrimination de la nature » (p. 47). L’Éducation nouvelle, pendant longtemps 
appelée École active, remet en cause la pédagogie traditionnelle « qui méconnaît la 
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spécificité de l’enfant, qui ignore son activité, qui le met en position passive par 
rapport à un savoir qu’il s’agit de lui inculquer » (Houssaye, 2014, p. 94). Houssaye 
(2014) rappelle les sept caractéristiques de la pédagogie traditionnelle :  
1) Le maître est central; 
2) La relation pédagogique est impersonnelle; 
3) « c’est l’élève qui a besoin du maître » (p. 12); 
4) La transmission du savoir est coupée de la vie; 
5) Le modèle est normatif (le maître est à la fois un modèle de comportements et un 
modèle de savoirs); 
6) Le modèle est bureaucratique (la bureaucratie est omniprésente par les 
programmes, l’examen, l’inspection, etc.); 
7) Le modèle est charismatique. 
 
Les trois axes qui vont caractériser les pédagogies nouvelles (méthodes adaptées aux 
possibilités cognitives et aux motivations des enfants, apprentissages intellectuels 
associés à leurs applications pratiques et l’école considérée comme une communauté 
d’individus solidaires) se retrouveront chez les pédagogues du 19e siècle, notamment 
Decroly, Montessori, Neill et Makarenko (Troger et Ruano-Borbalan, 2012). Si 
Rousseau est le premier théoricien (Château, 1966; Minois, 2006) de l’Éducation 
nouvelle, prônant les bienfaits d’une éducation adaptée à la spontanéité naturelle de 
l’enfant, ce seront les pédagogues Pestalozzi et Fröbel qui mettront en pratique les 
principes théoriques de Rousseau (Verba, 2006). 
 
3.2.3 Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1847) 
 
Pestalozzi, de culture piétiste morave (Bouve, 2010), est adepte des idées de 
Rousseau (Minois, 2006), notamment de sa vision harmonieuse et de la bonté 
naturelle de l’homme (Mutuale et Weigand, 2011). Ses traités sur l’éducation le font 
connaître au-delà des frontières suisses (Ibid.). Sa méthode est célèbre non seulement 
en Suisse, mais aussi en Allemagne et dans le Nord de l’Europe selon Jullien (1842), 
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qui diffusera ses idées (Duval, 2002). Pour Jullien (1842), Pestalozzi a su combiner et 
mettre en pratique les écrits « des Socrate, des Platon, des Xénophon, des Quintilien, 
des Plutarque, des Montaigne, des Fénélon, des Rolin, des Condillac, des Locke, des 
Rousseau » (p. 18). L’idée d’une éducation précoce est reprise de la pensée de 
Comenius (Bouve, 2010). Considérant que la mère est la médiatrice unique et 
essentielle, dès les premières années du jeune enfant, entre l’enfant et son 
appréhension sensorielle du monde, Pestalozzi écrira le Livre des mères en 1803, 
invitant à former les mères (Chalmel, 2003). Pestalozzi prend la direction d’un 
orphelinat en 1799, à Stans en Suisse (Ibid.). Il fonde à Burgdorf (puis à Yverdon en 
1804), une institution dans laquelle il souhaite offrir un cadre de vie décent aux 
enfants abandonnés (Verba, 2006). C’est dans ce lieu, qu’il développera sa méthode 
d’éducation (Chalmel, 2003) basée sur une triple dimension, c’est-à-dire l’éducation 
de la tête : l’éducation intellectuelle, l’éducation du cœur par une éducation morale et 
l’éducation de la main grâce à une éducation physique et technique (Duval, 2002; 
Bouve, 2010). Ces trois dimensions correspondent à trois dimensions en équilibre, 
mais aussi en tension. La connaissance, le pouvoir et la volonté composent ainsi la 
force de chaque être (Bouve, 2010). Pour Pestalozzi, libre expression de l’individu et 
insertion sociale forment les principes d’une éducation harmonieuse. Dès lors, 
Pestalozzi, pour qui dans les premières années de la vie de l’enfant, la mère doit avoir 
une place primordiale, inspirera Fröbel, le créateur des jardins d’enfants en 
Allemagne. 
 
3.2.4 Friedrich Fröbel (1782-1852) et les jardins d’enfants 
 
Né à Oberweissbach en Allemagne, Friedrich Fröbel (1782-1852) est un disciple de 
Rousseau et de Pestalozzi (Luc, 1999a; Troger et Ruano-Borbalan, 2012). Après son 
séjour à Yverdon en 1808 (Bouve, 2010), il partage avec Pestalozzi l’intérêt pour la 
centralité du jeu dans l’éducation de l’enfant (Chalmel, 2005). Néanmoins, constatant 
le manque d’une méthode spécifique pour l’éducation des jeunes enfants chez 
Pestalozzi (Ibid.), c’est dans les écrits de Comenius (Verba, 2006; Bouve, 2010; 
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Chalmel, 2005) qu’il trouvera de quoi combler ce manque. Fröbel se base, donc, à la 
fois sur les idées de Pestalozzi (le rôle central de la mère, la nature et la triple 
dimension de l’humain) mais aussi sur celles de Comenius soulignant ainsi que les 
matières ne sont pas divisées, mais forment « un tout organique » 
(Bouve, 2010, p. 34).  
 
Le rôle de la mère 
 
Fondateur des jardins d’enfants (Kindergarten9) conçus à l’origine, en 1837 
(Chalmel, 2005) comme un lieu d’accueil temporaire, où les mères viendraient 
s’informer d’une pédagogie, fondée sur la créativité et le jeu, afin d’apprendre à 
s’occuper correctement de leur enfant, pendant le reste de la journée (Luc, 1999a; 
Bouve, 2010), Fröbel est, pour Verba (2006), un véritable précurseur des penseurs et 
pédagogues défendant la place accordée à la mère dans le développement du jeune 
enfant. Pour Verba (2006), Fröbel anticipe les découvertes de la psychanalyse. Pour 
Chalmel (2003), il est l’héritier de la pensée piétiste morave, essayant de rapprocher 
des deux termes de l’alternative coménienne.  
 
Le jeu 
 
Fröbel prône une instruction par le jeu (Verba, 2006). Le jeu est le travail de l’enfant 
(Chalmel, 2005). Tout autre que futile (Bouve, 2010), le jeu est considéré comme une 
activité pédagogique à part entière (Troger et Ruano-Borbalan, 2012). Il est le 
« moyen privilégié d’une confrontation créatrice avec le monde et avec soi » 
(Budde, 1999, p. 48) répondant à un besoin d’agir (Bouve, 2010) et d’une prise de 
possession du monde (Budde, 1999, p. 48), permettant à l’enfant d’exprimer sa 
personnalité et de se construire (Bouve, 2010). Le jeu est le moment privilégié où les 
                                                 
9
 L'ouverture à Blankenburg, du premier YAnstalt fur Kleinkinderpflege (Institution pour les petits 
enfants) date de 1837, baptisée trois ans plus tard Kindergarten, (Luc, 1999a). 
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tensions naturelles entre la tête (penser), le cœur (sentir) et la main (agir) « se 
développent dans un équilibre harmonieux » (Chalmel, 2005, p. 216).  
 
L’éducateur accompagne l’enfant et guide ses premiers pas, en restant à l’écoute des 
curiosités enfantines, tout en laissant l’enfant se déployer, en toute liberté, comme un 
être déjà humain (Verba, 2006). L’expérience de l’environnement est le support de 
l’apprentissage et de l’éveil intellectuel, ce qui le rapproche des méthodes 
d’éducation intuitives développées par Rousseau (Ibid.). Fröbel peut être considéré 
comme le père fondateur de l’Éducation nouvelle pour la petite enfance (Ibid.).  
 
La diffusion en Europe 
 
L’« approche allemande d’un concept de préscolarisation » (Chalmel, 2003, p. 7) 
représente une étape essentielle dans l’histoire de la préscolarisation en Europe 
(Luc, 1999a). Les jardins d’enfants rencontrent un vif succès en Allemagne et se 
répandent dans toute l’Europe (Vial, 1983; Verba, 2006) : en Autriche-Hongrie en 
1872 (Vial, 1983), à Londres en 1851 (Crook, Tartéra, Luc, 1999) (où ils se 
confondent avec le mouvement antérieur des Infant schools), en Espagne, en 
Hollande, en Russie et en 1868, en Italie (Zago, 2008; Catarsi, 2004) : à Venise, à 
Milan (Vial, 1983), à Florence et à Rome (Ferrari, 1999). Comme le rappelle 
Luc (1999a), lorsque les jardins d’enfants se diffusent en Europe, plusieurs pays 
avaient déjà organisé leur système de garde et d’éducation collective pour les jeunes 
enfants. Ainsi la France comptait 1500 salles d’asile vers 1840, l’Angleterre comptait 
300 Infant schools, la Belgique comptait 400 écoles gardiennes et l’Italie, 150 écoles 
infantiles (Ibid.).  
 
3.2.5 Maria Montessori (1870-1972) 
 
Le créateur des jardins d’enfants inspirera Montessori en Italie. Née à Chiaravalle 
(province d’Ancône dans la région des Marches) en Italie, Maria Montessori (1870-
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1972) sera une des premières femmes à obtenir le titre de médecin en 1896 en Italie 
(Minois, 2006). Elle s’intéressera aux enfants dits « retardés » (Fava, 2008, p. 173) 
avant d’ouvrir en 1907 la maison des enfants (la casa dei bambini) destinée aux 
enfants pauvres dans le quartier populaire de Rome, San Lorenzo (Ferrari, 1999; 
Mutuale et Weigand, 2011). Montessori s’inspirera de Fröbel (Fava, 2008) en ce qui 
concerne le jeu et le travail manuel (Vial, 1983) et de Pestalozzi en ce qui concerne la 
nature. L’homme serait ainsi l’œuvre de la Nature (Mutuale et Weigand, 2011) ce qui 
conduira Montessori à rejeter l’action directe d’un enseignement sur l’enfant risquant 
de le modeler. Mais elle défendra l’idée que l’adulte doit créer un environnement 
objectivement organisé répondant aux besoins sensoriels d’expérimentation de 
l’enfant (Calò, 1966). C’est pourquoi Montessori développera un impressionnant 
matériel didactique (Ibid.). Souvent critiquée dans son pays
10, c’est à l’étranger que 
Montessori trouvera le plus d’intérêts de la part des chercheurs et praticiens 
(Chioso, 2011). Paradoxalement, alors que la méthode Montessori connaît un grand 
succès à travers le monde, les écoles Montessori, dans les premières années du 
fascisme italien, sont au bord de la faillite. C’est alors que Montessori trouve dans 
Mussolini un soutien politique et financier. Ce dernier intéressé au prestige et au 
rayonnement mondial de Montessori lui propose alors de créer une fondation11 en 
1924 et d’ouvrir plusieurs écoles dans le pays (Fava, 2008; Cacciotti, 2011). C’est en 
1934, avec la montée du fascisme et une collaboration12 toujours plus difficile avec le 
parti mussolinien, que Montessori démissionne de la fondation et décide de partir 
d’Italie (Fava, 2008). Mussolini ordonne alors de brûler tous les livres de Montessori. 
Sa méthode jugée incompatible avec le régime fasciste sera interdite en Italie, mais 
aussi en Autriche et en Allemagne (Jabin, 2012). Montessori attendra 1947, pour 
retourner dans son pays lorsque la démocratie italienne reconnaîtra publiquement la 
valeur de son œuvre (Fava, 2008).  
                                                 
10
 Notamment par l’Église qui juge que sa méthode est proche des suggestions théosophiques et des 
religions orientales (Fava, 2008). 
11
La fondation Opera Nazionale Montessori, à Naples et à Rome, aura comme président honoraire 
Benito Mussolini (Cacciotti, 2011). 
12
 Cacciotti (2011) dans son mémoire de maîtrise, explore, à partir de nombreux documents, les liens 
qui ont duré dix ans entre deux personnalités appartenant à deux mondes de valeurs si différents. 
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3.2.6 Le pasteur Oberlin (1740 - 1826) : les poêles à tricoter 
 
La première école pour les jeunes enfants apparaît en France en 1769. Le pasteur 
Oberlin de Ban-de-la-Roche (Chalmel, 1996), inspiré par le piétisme (Luc, 1999a) et 
les traditions éducatives moraves
13
, fonde dans les Vosges, en 1769, des écoles pour 
les jeunes enfants de quatre ans dans lesquelles des "conductrices
14
 de la tendre 
enfance", choisies pour leurs qualités morales, éduqueront les enfants. C’est en 
apercevant des enfants réunis autour d’une jeune dame, Sara Banzet, jeune 
domestique (Vial, 1983), qui leur enseignait à tricoter, qu’est née l’idée de cette 
institution (Vincent-Nkoulou, 2007). 
L’école à tricoter devient pour Oberlin la « petite école dans l’école15 » 
(Chalmel, 1996, p. 112). Cette institution promeut à la fois, une pédagogie favorisant 
l’éveil précoce à la nature et à la langue, et aussi l’idée d’une femme 
éducatrice « confirmant le rôle spécifique reconnu aux femmes par les piétistes pour 
remplir cette fonction dans la société » (Chalmel, 1996, p. 106). Sans renier le rôle 
irremplaçable de la mère, Oberlin privilégie le deuxième axe de "l’alternative 
coménienne" (Chalmel, 2007). En effet, le Pasteur Oberlin choisit l’éducation 
collective précoce comme moyen d’atténuer les différences sociales. Il cherche ainsi 
à rendre la « société plus fraternelle » (Chalmel, 2007, p. 56). La mère déficiente peut 
être remplacée avec profit par « une jeune fille reconnue pour ses qualités morales » 
(Ibid.). Vial (1983) fait l’hypothèse que Robert Owen, industriel, philanthrope 
(Vial, 1983) et manufacturier (Crook, Tartéra, Luc, 1999) ait pu s’inspirer d’Oberlin 
qu’il aurait pu rencontrer en 1822 (Chalmel, 2005). Owen, se rendant à l’Institut 
d’Yverdon en 1818 (Crook, Tartéra et Luc, 1999; Minois, 2006), sera influencé par 
Pestalozzi. 
 
                                                 
13
 De nombreux documents montrent ses liens avec l'Église des Frères moraves. Oberlin situe son 
activité pédagogique dans une continuité historique Jean Hus (1369-1415). Comenius traverse l'Europe 
orientale (Chalmel 1996). 
14
 Qui veillent « à l’instruction religieuse des enfants » (Plaisance, 1977, p. 40) en conduisant « les 
enfants vers Dieu » (Bouve, 2010, p. 32). 
15
 Transposition de la formule petite église dans l’église des piétistes (Chamel, 1996). 
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3.2.7 Les salles d’asiles 
 
En 1801, Mme Pastoret (1766-1843) ouvrira une chambre dite de dépôt
16
 
(Cohen, 2006; Bouve, 2010) ou encore nommée salle d’hospitalité (Vial, 2009; 
Minois, 2006; Chalmel, 2005) avec 12 bébés de la naissance à six ans (Bouve, 2010; 
Luc, 1999a). Mme Pastoret, influencée par Rousseau, ne souhaitait pas instruire les 
enfants sous la contrainte (Cohen, 2006). Selon Cohen (2006), Owen se serait inspiré 
de la salle d’asile crée par Mme Pastoret rue Saint-Honoré à Paris pour créer l’Infant 
school (Ibid.). Lui aussi, influencé par Rousseau (Cohen, 2006; Luc, 1999a), préférait 
voir les jeunes enfants jouer, avant de les laissser aux pressions des parents partisans 
d’un apprentissage précoce (Cohen, 2006). Pour Luc (1999a), voir une filiation entre 
la chambre de dépôt de Mme Pastoret et l’Infant school est un moyen pour certains 
commentateurs catholiques d’établir une origine française et catholique de la salle 
d’asile. Owen ouvre une salle d’asile (infant school) à New Lanark, près de Glasgow 
en Écosse en 1816 (Crook, Tartéra et Luc, 1999; Knibiehler, 2004; Bouve, 2010) 
pour les enfants de deux ans (Bouve, 2010). Il en confie la responsabilité à un maître 
tisserand James Buchanan et à une jeune éducatrice de 17 ans, Molly Young (Crook, 
Tartéra et Luc, 1999; Minois, 2006; Chalmel, 2005). Le succès de l’expérience 
écossaise d’Owen encouragera un groupe de puissants promoteurs à fonder une salle 
d’asile (infant school) à Londres en 1819. C’est à cette date que Buchanan quitte 
l’Écosse pour devenir le maître de cette nouvelle classe, située dans le quartier de 
Westminster à Londres (Ibid). Vincent-Nkoulou, (2007) distingue le modèle d’Owen 
en Écosse du modèle de Buchanan, pratiqué dans l’école londonienne, qui aurait 
« perdu le sens pédagogique de l’expérience première » (Bouve, 2010, p. 40).  
 
En France, alors qu’Oberlin obtiendra les éloges du Président de la Convention 
nationale en 1794 et recevra de nombreuses visites de personnalités françaises et 
étrangères (Vincent-Nkoulou, 2007; Chalmel, 2005), c’est le modèle anglais des 
infants schools qui sera adopté par les fondateurs des premières salles 
                                                 
16
 L’expérience durera 12 ans (Bouve, 2010). 
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d’asile (Vincent-Nkoulou, 2007). Selon Chalmel (2005) ce choix est dû, entre autres, 
à des raisons religieuses. En effet, les principes éducatifs d’Oberlin « sont marqués 
par l’idéologie piétiste protestante, qui s’oppose au dogme catholique romain ultra 
majoritaire » (p. 259) en France. Un comité de dames charitables crée les salles 
d’asile en 1826 (Luc, 1999b; Bouve, 2010; Chalmel, 2005), à l’initiative de Mme 
Jules Mallet (Luc, 1999c), pour les enfants de 18 mois à six/sept ans (Cohen, 2008; 
Bouve, 2010). L’exemple sera repris et développé par Jean Denys Cochin, (Bouve, 
2010), assisté par Eugénie Millet (Vincent-Nkoulou, 2007). Millet améliore la 
méthode pédagogique observée à Londres (Chalmel, 2005). Elle est nommée 
inspectrice générale des salles d’asile de Paris (Chalmel, 2005; Bouve, 2010). Marc-
Antoine Jullien, au contraire, s’inspire du modèle d’Owen, qu’il est allé rencontrer en 
Écosse. Il fonde une salle d’asile en 1822 sur sa propriété parisienne (Vincent-
Nkoulou, 2007). Les salles d’asiles se développeront non seulement en France, mais 
aussi en Irlande, en Belgique (écoles gardiennes), en Hollande, en Espagne (escuelas 
de parvalos) et en Italie (asili) (Vial, 1983). 
 
3.2.8 Aporti (1791-1858) et les salles d’asiles en Italie 
 
Si c’est souvent le nom de Montessori qui est associé à l’Italie et qui fait dire à 
certains chercheurs comme Bédard (2002) que « l’éducation préscolaire et les 
services de garde se sont surtout développés à partir de la création de la "casa dei 
bambini" (maison des enfants) par Montessori » (p. 5), « toute étude de l’éducation 
préscolaire en Italie depuis le XIX
e
 siècle doit prendre comme point de départ 
l’expérience des scuole infantili (écoles enfantines) de Ferrante Aporti, ouvertes à 
Crémone » (Ferrari 1999, p. 101) en 1828 (Luc, 1999a) pour les enfants
17
 pauvres 
âgés de deux ans et demi jusqu’à six ans dont l’éducation familiale était jugée 
insuffisante. Aporti « voulait nourrir les affamés » (Ferrari, 1999, p. 103) et 
« instruire les ignorants » (Ibid.). La salle d’asile d’Aporti a donc une fonction 
                                                 
17
 Si la première école est une école pour garçons, en 1869, il y aura en Italie 853 salles d'asile, dont 51 
accueillant « seulement les garçons, 39, les fillettes et 763, les deux sexes » (Ferrari, 1999, p. 111). 
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d’assistance, mais aussi de moralisation (Ferrari, 1999) des jeunes enfants. Elle a été 
pensée en opposition aux établissements de garde (scuole delle maestre) existant à 
l’époque en Italie (Catarsi, 2004) et dirigés par des femmes de condition modeste 
qu’Aporti juge particulièrement ignorantes (Ferrari, 1999). Pour Aporti, la salle 
d’asile doit se charger des premiers apprentissages de l’enfant (Catarsi, 2004). La 
création de la salle d’asile d’Aporti est concommittente du développement des salles 
d’asiles européennes. En effet, les publications sur les salles d’asiles européennes 
retrouvées dans la bibliothèque d’Aporti (Luc, 1999b) et notamment sa 
correspondance avec Mme Jules Mallet (Ferrari, 1999) attestent de l’influence des 
expériences européennes sur le fondateur des institutions préscolaires en Italie. 
 
3.2.9 La crèche : la petite sœur de la salle d’asile 
 
Jean Batiste-Firmin Marbeau (1798-1875), adjoint au Maire du premier 
arrondissement de Paris, créera en 1844, la première crèche
18, en s’inspirant de la 
salle d’asile de Cochin qu’il considérera comme « sa grande sœur » (Bouve, 2001, 
p. 40; Bouve, 2010, p. 182). Si selon Vial (2009), Marbeau se serait inspiré de la salle 
d’hospitalité de Mme Pastoret, Bouve (2010) rappelle que Marbeau sera accusé de 
plagiat par ses adversaires. Plusieurs expériences de crèches ont en effet vu le jour 
avant 1844, comme en 1802, en Allemagne où des lieux d’accueil sont créés pour les 
enfants de moins de sept ans, ou comme en 1826, en Belgique où une crèche est créée 
par un instituteur de Liège. 
 
En France, la crèche apparaît en tant qu’institution du catholicisme social19 
(Bouve, 2001; Knibiehler, 2004; Mozère, 1992). Elle « s’insère dans tout un système 
de secours et d’assistance aux pauvres » (Bouve, 2001, p. 38). Comme le souligne 
Bouve (2010), Marbeau est bien loin de la modernité des idées de Rousseau. Pour 
Marbeau, c’est l’éducation qui doit rectifier la nature corrompue et passionnée de 
                                                 
18
 Le terme est choisi par analogie à la crèche Bethléem (Bouve, 2010). 
19
 Né de la rencontre des idées chrétiennes et de la détresse socio-économique des ouvriers (Bouve, 
2001), il se définit « comme la doctrine de l’Église sur l’amélioration du sort des pauvres » (p. 37). 
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l’enfant (Ibid.). La crèche naît non seulement pour lutter contre l’abandon et la 
mortalité infantile
20
, mais aussi pour faciliter le travail des mères (Bouve, 2001). La 
visée est à la fois religieuse et morale (Bouve, 2010). Les crèches vont être accusées 
de favoriser les épidémies, entraînant la mort des enfants. Afin de lutter contre cette 
réalité, les crèches auront une fonction exclusivement sanitaire et médicale. Les 
médecins prendront progressivement la direction des crèches (Bouve, 2001). Dans les 
années 1960-1970, la thèse de l’épanouissement de l’enfant sera l’argumentaire 
central des crèches. Cette conception de la crèche prolongera le mouvement né de 
l’apparition, en 1968, des crèches sauvages (appelées aujourd’hui crèches parentales), 
qui cherchaient à s’opposer aux « pratiques autoritaires, figées, centralisées et 
hiérarchisées des crèches classiques » (Bouve 2001, p. 63). Le développement des 
crèches s’est nourri aussi de la vulgarisation des thèses de la psychanalyse dont 
notamment les écrits de Dolto, inspirés des travaux de Spitz (1887-1974) sur 
l’hospitalisme, de Bowlby (1907-1990) sur l’attachement et de Piaget (1896-1980) 
sur le développement cognitif de l’enfant (Bouve, 2001). 
 
3.2.10 Les crèches parisiennes en Italie 
 
Les crèches parisiennes de Marbeau se répandent dans les grandes villes de France et 
d’Europe : à Vienne en 1849 (Savelli, 2000), en Italie (Terlizzi, 2005) à partir de 
1850, à Venise en 1854, à Turin en 1859, à Como en 1873, à Gênes et à Crémone en 
1874, à Bergame en 1877 (Savelli, 2000), en Belgique et en Hollande (Vial, 1983). 
Après une première expérience de crèche tentée en 1842 par un industriel soyeux à 
Pinerolo pour les enfants des 300 ouvriers de la fabrique, c’est sous l’impulsion du 
pédagogue Giuseppe Sacchi (1804 - 1891), collaborateur de l’abbé Aporti, que va 
apparaître, ce qui est considéré comme la première crèche en Italie, appelée alors 
ricovero per lattanti (hospice pour les nourrissons) à Milan en 1850 (Savelli, 2000).  
                                                 
20
 Le projet de Marbeau qui est « la préservation physique et mentale et, l'amélioration de la santé des 
enfants, en vue d’augmenter la population, faire des hommes et des soldats robustes pour servir la 
patrie » (Bouve, 2001, p. 38) s’insère tout autant dans un projet de développement économique que 
d'expansion de politique étrangère (Bouve 2001). 
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En 1925, avec la mise en place de l’État fasciste et la création de l’Opera Nazionale 
per la protezione della Maternità e dell’Infanzia (Œuvre Nationale pour la protection 
de la Maternité et de l'Enfance, ONMI), les crèches prennent la forme de structures 
hospitalières dans lesquelles les enfants, dont l’hygiène personnelle (Savelli, 2000) et 
la santé (Terlizzi, 2005) seront surveillées par un personnel qualifié en santé, seront 
régulièrement contrôlés par un médecin (Trevisan, 2003). Les missions de l’ONMI 
seront les suivantes : soutenir la maternité, prévenir les maladies infantiles 
(Legge n°2277/1925) et organiser l’activité des crèches (asili nido) pour les enfants 
de la naissance à trois ans, dans le but de contribuer à l’accroissement démographique 
voulu par le régime fasciste (Trevisan, 2003; Ferrari, 1999) et ainsi renforcer le 
sentiment de famille (Trevisan, 2003). 
 
En 1971, la Loi (Legge n°1044/1971) instituera les crèches "d’un nouveau type". 
Cette loi susbstitue une fonction sociale à une fonction sanitaire (Trevisan, 2003; 
Musatti, 2004). Cela permet de répondre, d’une part, aux campagnes des mouvements 
féministes et aux revendications syndicales (Musatti, 2004), par une reconnaissance 
sociale et politique de la maternité, affirmant ainsi le droit de toutes les femmes, avec 
ou sans emploi, de bénéficier du service des crèches (Terlizzi, 2005). D’autre part, 
cette loi répond au mouvement plus général des crèches autogérées des années 1970, 
dont la crèche de Milan ouverte en 1969, mouvement initié par des parents prônant la 
libération de l’enfant et la disparition de l’oppression éducative dont auraient été 
victimes, selon ces parents, les enfants des crèches. Ce mouvement s’inscrit dans un 
courant plus général de l’Union soviétique aux États-Unis en passant par l’Allemagne 
qui est inspiré très fortement des conceptions éducatives et des idées pédagogiques de 
Neill et de Bettelheim (Trevisan, 2003). 
 
 
 
 
49 
 
L’influence d’Emmi Pikler (1902-1984) dans les crèches en France 
 
Après la Seconde Guerre mondiale, les travaux des chercheurs sur la carence de soins 
maternels, notamment ceux de Spitz sur l’hospitalisme, concluent à la nocivité de 
l’éducation collective dans les pouponnières et dans les crèches (Bouve, 2001). C’est 
dans ce contexte que Pikler
21
 développe sa pédagogie « fondée sur l’autonomie et le 
respect de l’enfant » (Thollon-Behar, 2010, p. 55) qui privilégie la valeur de la 
relation individuelle et l’activité motrice libre (Bouve, 2001). Bouve (2010) montre, 
au travers de son analyse des rapports des médecins sur les crèches, que l’idée de 
laisser l’enfant se mouvoir en liberté est déjà présente un siècle avant l’expérience de 
Pikler à Budapest. Nous pouvons souscrire à la thèse de Bouve (2010) considérant les 
idées de Rousseau qui préconisait l’abolition de l’emmaillotage des bébés en âge de 
se mouvoir. En effet, Rousseau (1966) formule le conseil suivant : « Quand il 
commence à se fortifier, laissez-le ramper par la chambre; laissez-lui développer, 
étendre ses petits membres; vous les verrez se renforcer de jour en jour » (p. 67). Il 
faut voir la liberté de mouvement des nourrissons de Rousseau comme un prélude à la 
liberté de l’homme (Bouve, 2010); l’homme devient libre par l’éducation pour 
Rousseau (Ibid.). La figure 5 situe les penseurs et pédagogues ainsi que les figures 
pédagogiques dans leurs pays respectifs. La figure 6 montre quant à elle la circulation 
des idées pédagogiques.  
 
 
 
 
 
 
 
 
                                                 
21
 Née à Vienne, Pikler après des études de médecine puis de pédiatrie, deviendra en 1946, directrice 
de la pouponnière de Lóczy en Hongrie (association Pikler Lóczy de France, s.d.). 
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Figure 5 : Carte de l’Europe des pédagogues 
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Figure 6 : Circulation des idées pédagogiques 
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Si pendant plusieurs siècles, la famille a été l’instance éducative dominante, voire 
unique (Houssaye, 2010), Comenius est le premier penseur à proposer une vision 
communautaire de l’éducation qui l’emporte sur le préceptorat familial 
(Chalmel, 2005). Certes, l’école du giron maternel est celle de la famille. Mais 
Comenius défend néanmoins une vision communautaire de l’éducation. Son discours 
reste donc hésitant, voire ambivalent. D’un côté, il défend une éducation maternelle 
au sein de la sphère familiale. De l’autre, il prône un enseignement en communauté 
encourageant la présence des pairs. Chalmel (2005) définit cette ambivalence 
l’alternative coménienne. Pestalozzi reprend l’idée de Comenius d’une éducation 
précoce et son idée d’une mère médiatrice, unique et essentielle pour les premières 
années du jeune enfant. Si Comenius est le précurseur de l’idée d’une éducation 
collective du jeune enfant, Fröbel est, pour Verba (2006), un véritable pionnier dans 
la place qu’il accorde à la mère pour le développement du jeune enfant, anticipant 
ainsi les thèses de la psychanalyse. Chalmel (2003), considère que Fröbel est tout 
simplement l’héritier de la pensée piétiste morave, cherchant ainsi à se rapprocher des 
deux pôles de l’alternative coménienne. Oberlin privilégiera, quant à lui, l’éducation 
collective précoce. 
 
Les réflexions pédagogiques entamées au 18
e
 siècle ont conduit dès le 19
e
 et 20
e
 
siècle à des changements notables des méthodes d’éducation (Troger et Ruano-
Borbalan, 2012). Le précurseur de cette révolution éducative et pédagogique est sans 
conteste Comenius. La conception éducative de Comenius est conforme à l’idée 
rousseauiste d’un enfant dont on doit retrouver l’état de nature (Heiland, 2002). 
Rousseau, en considérant l’enfant comme un individu à part entière est le premier 
théoricien (Château, 1966; Minois, 2006) de l’Éducation nouvelle. Mais ce seront les 
pédagogues, notamment Pestalozzi (1746-1847) et Fröbel (1782-1852) qui mettront 
en pratique les principes théoriques de Rousseau (Verba, 2006). Rousseau aura aussi 
une influence sur les promoteurs de la salle d’asile et de l’école maternelle 
(Cohen, 2006). Pestalozzi épouse les thèses éducatives de Rousseau (Minois, 2006), 
notamment sa vision harmonieuse d’un monde à l’état de nature et l’idée d’une bonté 
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naturelle de l’homme (Mutuale et Weigand, 2011). La thèse d’une éducation précoce 
est reprise de la pensée de Comenius (Bouve, 2010). Quant à Fröbel, en proximité 
idéologique avec Rousseau et Pestalozzi (Luc, 1999a; Troger et Ruano-
Borbalan, 2012) avec lequel il partage notamment l’importance accordée au jeu dans 
l’éducation de l’enfant (Chalmel, 2005), il trouvera dans les écrits de Comenius 
(Verba, 2006; Bouve, 2010; Chalmel, 2005) des arguments pour enrichir la thèse 
éducative de Pestalozzi qui, lui, ne prévoyait pas une méthode spécifique pour 
l’éducation du jeune enfant (Chalmel, 2005). Fröbel serait ainsi le fondateur d’une 
Éducation nouvelle pour la petite enfance (Verba, 2006). L’ « approche allemande 
d’un concept de préscolarisation » (Chalmel, 2003, p. 7) représenterait donc une étape 
essentielle dans l’histoire de la préscolarisation en Europe (Luc, 1999a). Quant à 
Montessori, elle s’inspirera d’une part de Fröbel, notamment en ce qui concerne 
l’importance du jeu et du travail manuel et, d’autre part, de Pestalozzi en ce qui 
concerne la nature. Le pasteur Oberlin, initiateur des poêles à tricoter, s’inspirera de 
Comenius, pour développer une pédagogie d’éveil précoce à la nature et à la langue. 
Oberlin aurait aussi inspiré Owen le fondateur des salles d’asile en Écosse. Owen, lui 
aussi influencé par Rousseau et Pestalozzi, accordait lui aussi une place essentielle au 
jeu pour les jeunes enfants.  
 
Houssaye (2008) constate que la circulation importante des idées pédagogiques, 
comme la diffusion et le partage des conceptions éducatives et des thèses 
pédagogiques, chez les pédagogues européens, s’affirme avec force depuis le 18e 
siècle. Les traits communs des différentes institutions dédiées à la petite enfance nées 
à la fin du 18
e
 siècle (Luc, 1999a) montrent en effet combien la circulation des idées 
pédagogiques en Europe est intense. Les salles d’asiles fondées en Écosse se 
développeront dans toute l’Europe et donneront naissance aux institutions éducatives 
que l’on connaît aujourd’hui pour les enfants de trois à six ans sous le nom d’école 
maternelle en France, d’école infantile en Italie, et pour les enfants de la naissance à 
trois ans sous le nom de crèches (ou de structures d’accueil petite enfance) en France 
et d’asilo nido en Italie. Asilo signifie "asile", dans le sens de "refuge" et nido signifie 
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"nid", dans le sens de "cocon" (Brune et Mairesse, 2009). Nous verrons dans les 
prochaines pages comment les conceptions éducatives et les idées pédagogiques vont 
influencer d’une part les conceptions des institutions éducatives de la petite enfance 
et d’autre part, les conceptions des pratiques éducatives des professionnels de la petite 
enfance. 
 
3.3 Les institutions éducatives aujourd’hui 
 
Nous verrons, dans cette section, comment ont évolué les institutions éducatives de la 
petite enfance et quels sont les impacts de l’histoire des conceptions éducatives et des 
idées pédagogiques d’une part sur l’école maternelle et la crèche en France et, d’autre 
part, sur l’école maternelle et la crèche en Italie. 
 
3.3.1 L’école maternelle en France 
 
Institution vouée à ses débuts, à l’assistance sociale (Plaisance, 1977) et à la garde 
des jeunes enfants (Bouve, 2010) avec pour vocation le dressage physique et moral 
des enfants pauvres qui s’inscrivait dans un projet de contrôle social mis en place par 
la bourgeoisie (Verba, 2006), la salle d’asile devient avec Kergomard (1838-1925), 
école maternelle. Elle est dès lors un lieu d’éducation à part entière (Plaisance, 1977; 
Bouve, 2010). Si Kergomard initie le Décret de 1881, signé par Jules Ferry, « dans les 
faits et pour les chercheurs, c’est Marie Pape-Carpantier qui la première insista pour 
le changement de nom » (Mutuale et Weigand, 2011, p. 186). 
 
Pour Kergomard
22
, l’école maternelle ne doit être ni une institution de garde, ni une 
institution scolaire comme l’école primaire, mais un établissement d’éducation 
(Plaisance, 1977). Pour Plaisance (1986), c’est la circulaire du 30 janvier 1986 qui 
fait de l’école maternelle une école qui se « distingue d'autres modes d'accueil des 
                                                 
22
 Née Marie Pauline Jeanne Reclus, inspectrice générale des salles d'asile (Mutuale et Weigand, 
2011). Chalmel (1996) émet l’hypothèse que la pensée pédagogique de Kergomard ait été influencée 
par l’Église des Frères avec qui elle était en contact pendant son enfance et adolescence. 
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jeunes enfants, qui ont la garde pour fonction essentielle » (p. 123). Cette nouvelle 
école "maternelle" favorise l’instruction (Plaisance, 1986; Verba, 2006) en renouant 
avec les principes de discipline (Verba, 2006; Brougère, 2010), d’ordre, de régularité, 
et d’effort de travail, qui régnaient déjà dans les salles d’asile (Verba, 2006).  
 
Sur le plan des idées pédagogiques, l’école maternelle sera influencée par 
Kergomard, Decroly et Montessori (Auzou-Riandey et Moussy, 2009). Comme le 
note Houssaye (2006), l’image de Montessori s’est « tellement imposée en France 
qu’elle apparaît comme la référence de ce qui se donne comme le fleuron » (p. 84) de 
l’école maternelle. Les salles d’asiles néanmoins seront marquées par les thèses 
éducatives de Rousseau, de Pestalozzi et de Fröbel (Bouve, 2010). Kergomard restera 
fidèle aux principes de l’Éducation nouvelle. Elle sera proche des idées pédagogiques 
de Fröbel et Montessori (Verba, 2006). Verba (2006) rappelle combien la pédagogie 
de Fröbel ne s’est pas imposée dans l’école maternelle française, celle-ci restant 
profondément marquée par l’héritage éducatif des salles d’asile et par les valeurs 
éducatives républicaines (Ibid.), valorisant une pédagogie traditionnelle 
(Houssaye, 2014). Si Kergomard porte un intérêt aux thèses éducatives de Rousseau 
et aux propositions pédagogiques de Pestalozzi (Cohen, 2006), il en va différemment 
en ce qui concerne la pédagogie de Fröbel (Cohen, 2006; Mutuale et Weigand, 2011; 
Vincent-Nkoulou, 2007) développée dans les salles d’asile par Carpantier (1815-
1878) 
23
 (Ibid.) Kergomard reste attentive aux propositions de Von Marenholtz 
(Klein, 2008) qui exclut l’idée de liberté défendue par Fröbel au travers de sa théorie 
du jeu (Bouve, 2010). L’attitude de Kergomard vis-à-vis de la pédagogie de Fröbel 
restera ambiguë. D’un côté, elle adhérera aux principes éducatifs de Fröbel, avec qui 
elle partagera l’importance accordée à la mère et la place majeure accordée aux jeux 
(Mutuale et Weigand, 2011). Elle encouragera d’ailleurs l’éditeur Nathan à fabriquer 
du matériel éducatif
24
 s’inspirant du matériel de Fröbel (Auzou-Riandey et 
                                                 
23
 Inspirée par Rousseau (Cohen, 2006; Klein, 2008) et Pestalozzi (Cohen, 2006; Chalmel, 2005). 
24
 Dont il reste encore des traces aujourd’hui dans le matériel actuel (Auzou-Riandey et Moussy, 
2009). 
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Moussy, 2009). Mais, d’un autre côté, reprochant à la méthode froebélienne de 
plonger les enfants dans l’abstraction risquant ainsi de leur enlever le plaisir 
d’apprendre (Mutuale et Weigand, 2011), elle écrira dans un rapport que la pédagogie 
de Fröbel n’est pas « applicable à la culture française » (Mutuale et 
Weigand, 2011, p. 193). Cette méfiance s’explique sans doute par des raisons 
patriotiques. La méthode pédagogique de Fröbel s’ancre dans un contexte allemand, 
l’Allemagne étant depuis 1870 considérée par les différents gouvernements français 
comme l’ennemi héréditaire de la France (Verba, 2006; Chalmel, 2005; Auzou-
Riandey et Moussy, 2009). La thèse pédagogique de Fröbel est donc contestée en 
partie pour des raisons politiques.  
 
Houssaye (2010) note que si l’Éducation nouvelle a « pleinement réussi dans le 
secteur périscolaire » (p. 20), en revanche, elle « a globalement échoué dans le 
système scolaire » (Ibid.), donc aussi dans le secteur du préscolaire. Hugon (2006) 
confirme cela, en s’appuyant sur un rapport « des inspections générales sur l’état du 
système éducatif » (p. 429). Ce rapport souligne que les approches pédagogiques 
traditionnelles demeurent aujourd’hui largement majoritaires tant dans le premier que 
dans le deuxième cycle de l’école. Nous pouvons donc conclure que les pratiques 
éducatives de l’école maternelle qui fait partie du secteur de l’éducation préscolaire 
sont moins marquées par les principes éducatifs et pédagogiques de l’Éducation 
nouvelle que les pratiques éducatives en crèche, considérée comme une institution 
non scolaire. 
 
3.3.2 La crèche en France 
 
Le rôle de prévention assigné aux crèches aujourd’hui est, selon Auzou-Riandey et 
Moussy (2009), l’héritage des thèses d’Oberlin et de Fröbel souhaitant protéger 
l’enfant et par extension la famille. L’enfant devient alors le vecteur de bonnes 
habitudes pour la réorganisation des foyers (Ibid.). En effet, comme le rappelle 
Verba (2006), les jardins d’enfants ne sont non seulement des lieux de garde, mais 
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aussi des centres d’instruction pour les parents des milieux populaires. Bouve (2010) 
souligne cependant que dès l’origine, le projet des crèches comme celui de la salle 
d’asile est de proposer l’enfant comme éducateur. Ainsi par l’intermédiaire de 
l’enfant, Marbeau pense améliorer la moralité de la mère et indirectement du père. La 
crèche de Marbeau est aussi une école de puériculture où les mères apprennent les 
soins maternels et hygiéniques (Ibid.). L’organisation temporelle des activités des 
crèches a été héritée des salles d’asiles (Bouve, 2010). Pour Auzou-Riandey et 
Moussy (2009), le principe du respect du rythme de l’enfant qui règne dans les 
crèches aujourd’hui vient de Comenius qui préconisait d’enseigner à l’enfant 
uniquement ce qu’il est prêt à recevoir. 
 
Si les fondateurs des crèches ont beaucoup emprunté aux initiateurs des salles 
d’asiles, « il est moins sûr qu’ils aient emprunté aux théories pédagogiques 
modernes » (Bouve, 2010, p. 155). Ce sera en effet, dans les années 1970, avec le 
développement de la profession de jardinière d’enfants (Bouve, 2001) que se mettra 
en place, dans les pratiques pédagogiques, la pédagogie de Fröbel. La redéfinition du 
métier de jardinière d’enfants aboutira en 1973 à l’institution du diplôme d’État 
d’éducateur de jeunes enfants (Bouve, 2001; Verba, 2006). Nous pourrions dès lors 
nous demander ce qu’il reste aujourd’hui des conceptions éducatives et des idées 
pédagogiques défendues par Fröbel. Dans son enquête, Verba (2006) montre que la 
psychologie et la psychanalyse semblent être les disciplines convoquées comme cadre 
de référence des pratiques professionnelles par les éducateurs de jeunes enfants. Seuls 
les pédagogues de l’Éducation nouvelle, notamment Freinet et Montessori, « alors 
que Fröbel n’est cité qu’une seule fois » (p. 134), sont cités, par les éducateurs de 
jeunes enfants comme pédagogues de référence pour penser la pratique. Ces 
professionnels se réfèrent principalement à Montessori en ce qui concerne notamment 
l’idée d’autonomie25 à développer dans le jeu de l’enfant (Thollon-Behar, 2010). 
L’expérience de Lóczy développée par Pikler, basée sur l’éveil psychomoteur du 
                                                 
25
 En se référant à ce que Montessori a développé du point de vue de l’autonomie : aide-moi à faire 
seul (Thollon-Behar, 2010). 
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nourrisson et sur la valeur de l’échange individualisé avec l’enfant (Bouve, 2001), est 
aussi souvent citée par les professionnels des crèches comme une expérience 
pédagogique à mettre en œuvre (Ibid.). Ces professionnels se réfèrent à nouveau à 
Pikler lorsqu’ils évoquent le rôle de l’adulte comme nécessaire pour la réalisation des 
soins à l’enfant et pour le développement de son sentiment de sécurité (Ibid.). Le rôle 
de l’adulte défendu par Pikler est aussi invoqué par les professionnels lorsqu’ils 
rappellent la nécessité d’installer avec l’enfant un climat propice à son autonomie 
(Thollon-Behar, 2010). Pour Baudelot, Rayna, Hoshi-Watanabe et Takahashi (2005), 
la thèse pédagogique de Pikler, même si elle n’est pas issue directement de la 
psychologie, est toutefois diffusée en France par certains psychologues lors des 
formations continues des professionnels des crèches. C’est dans les pratiques 
éducatives d’accueil individualisées développées au milieu d’un groupe d’enfants 
placés en jeu libre que se retrouvent les principales traces de cette thèse pédagogique 
de Pikler. 
 
3.3.3 L’école maternelle en Italie 
 
À partir de 1880, l’influence de la pédagogie de Fröbel conduit les pouvoirs 
politiques italiens à supprimer les leçons d’écriture et de lecture des écoles 
maternelles et à envisager une articulation avec l’école primaire rendue obligatoire 
depuis 1877 (Ferrari, 1999). Pietro Pasquali (1847-1921), directeur des écoles 
primaires de Brescia, admirateur de Fröbel enverra les sœurs Rosa (1866-1951) et 
Carolina Agazzi (1870-1945), alors institutrices, suivre la formation de jardinière 
d’enfants (Zago, 2008). Elles ouvriront, par opposition aux écoles d’Aporti, à 
Brescia, en 1895, une école nouvelle (asilo di Montepiano) dans laquelle, elles 
développeront la méthode Agazzi, en adaptant le système froebélien (Ibid.) et en 
développant notamment leur propre matériel pédagogique. Un matériel de 
récupération (boutons, bouchons, boîtes, etc. (Ibid.) permettra de créer le « musée des 
babioles » (Catarsi, 2004, p. 8). Les enfants sont invités à reproduire à l’école les 
activités domestiques, notamment mettre la table, faire le ménage personnel, etc. 
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(Catarsi, 2004). Pour les sœurs Agazzi, l’environnement éducatif doit être le reflet de 
l’environnement familial et faciliter ainsi la formation de l’enfant en le rendant actif 
et acteur de ses apprentissages (Boccia, 2008). Basée sur le travail manuel et sur la 
réalisation d’activités concrètes (Ferrari, 1999), la démarche pédagogique des sœurs 
Agazzi ne sépare pas le corps, le cœur et l’esprit (Zago, 2008). Elles refusent 
d’ailleurs l’idée d’une méthode qui dicterait des normes et des conduites. Chaque 
institutrice, à la manière d’un artiste, doit inventer sa propre méthode 
(Macchietti, 2011). 
 
Dans la première moitié du 19
e
 siècle, le débat pédagogique s’installe au cœur d’une 
école italienne en plein essor et qui s’institutionnalise progressivement. On a souvent 
opposé la méthode Montessori à la méthode Agazzi (Zago, 2008; Ferrari, 1999). Si la 
méthode Montessori n’arrive pas à s’imposer en Italie, c’est selon Catarsi (2004) pour 
« ses racines scientifiques et pour ses sympathies laïques et socialistes initiales » 
(p. 8). Dans l’école italienne, ce sera la méthode Agazzi dans laquelle la dimension 
religieuse reste essentielle (Catarsi, 2004) qui sera privilégiée et valorisée jusque dans 
les années 1960 (Zago, 2008). Pour Catarsi (2004), ce choix s’explique pour plusieurs 
raisons. D’une part parce que « le parti de la majorité relative » (p. 8), gérant « le 
ministère de l’instruction publique » (Ibid.), est d’obédience catholique. Le parti de la 
Démocratie chrétienne (Democrazia Cristiana) va longtemps diriger le gouvernement 
de la République italienne et ceci dans l’immédiat après-guerre. D’autre part, la 
démarche pédagogique des sœurs Agazzi est modérément novatrice (Catarsi, 2004). 
Elle ne requiert ni matériel coûteux, ni formation longue des enseignants (Ibid.). 
 
Les textes de 1914, inspirés par les idées de Pasquali
26
 et des sœurs Agazzi27 
précisont (Ferrari, 1999) que la salle d’asile n’est pas une école et que l’enfant a 
d’abord besoin d’agir (Ibid.). Ils excluront des activités éducatives l’enseignement de 
la lecture, de l’écriture et l’apprentissage par cœur. Mais ils accepteront « la méthode 
                                                 
26
 Influencé par Kergomard, Pasquali veut des enfants et pas des petits écoliers (Zago, 2008). 
27
 Inspirées par Fröbel, pour les sœurs Agazzi, le rôle de l’éducatrice doit se baser sur le rôle maternel 
(Zago 2008). 
60 
 
de Fröbel, pourvu qu’elle encourage l’exercice physique et le développement des 
facultés naturelles par l’activité » (Ferrari, 1999, p. 118). Nous pouvons conclure que 
si l’école maternelle italienne a été davantage influencée par la pédagogie des sœurs 
Agazzi que par la méthode scientifique de Montessori, tous ces pédagogues ont 
toutefois en commun le fait de s’appuyer sur les valeurs et principes de l’Éducation 
nouvelle. 
 
 3.3.4 La crèche en Italie  
 
Les années 1970-80, avec l’abolition de l’ONMI, marquent un tournant dans la 
conception des crèches. Les espaces deviennent agréables, accueillants et colorés. On 
y voit des espaces réservés aux parents qui deviennent des co-acteurs à part entière. 
Les noms des différentes sections sont changés. Les nourrissons, les enfants semi-
sevrés et les enfants sevrés sont appelés dorénavant les petits, les moyens et les 
grands. Des expériences innovantes sont réalisées à Gênes, à Milan, à Modène, à 
Parme, à Pistoia, à Trente, à Vérone et surtout à Reggio Emilia (Trevisan, 2003). 
Loris Malaguzzi (1920-1994), après l’obtention de son diplôme universitaire en 
pédagogie, enseigne tout d’abord dans les écoles élémentaires (Reggiochildren, s.d.). 
Il décide d’ouvrir au lendemain de la Deuxième Guerre Mondiale, avec l’aide de la 
population locale, alors « très marquée par la répression fasciste » (Dubois, 2013, 
p. 91), une école autogérée. À partir de 1963, Malaguzzi collaborera avec les 
pouvoirs publics italiens pour créer les premières écoles maternelles municipales de 
la ville de Reggio Emilia, où il développera sa propre méthode
28
 
(Reggiochildren, s.d.) en s’inspirant largement des valeurs et principes de l’Éducation 
nouvelle (Dubois, 2010). Est-ce en raison du coût élevé, lié d’une part au nombre 
requis de professionnels et d’autre part, lié à l’aménagement des locaux 
(Dubois, 2012) que, en dépit d’une reconnaissance internationale du caractère 
novateur de cette pédagogie, la démarche initiée par Malaguzzi dans la région de 
                                                 
28
 Définie, comme une philosophie éducative fondée sur l’idée que l’enfant est à la fois porteur de 
potentialités de développement et sujet de droits, qui apprend et grandit dans la relation aux autres 
(Reggiochildren, s.d.). 
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Reggio Emilia, restera déployée exclusivement au niveau local (OCDE, 2001)? Si la 
pédagogie de Malaguzzi, en tant que proposition éducative et pédagogique, semble 
difficilement reproductible ailleurs (Dubois, 2012), nous pouvons estimer qu’elle a eu 
une influence significative sur les pratiques éducatives dans l’ensemble des crèches 
italiennes. En effet, les rencontres entre les crèches, organisées à l’initiative des 
professionnels de la petite enfance dès 1978 (Trevisan, 2003), seront progressivement 
formalisées, en 1980, par la création du Gruppo Nazionale Nidi Infanzia, association 
fondée par Malaguzzi réunissant personnels, chercheurs et décideurs publics. Ces 
rencontres professionnelles vont contribuer, selon Picchio et Musatti (2010) « à la 
construction et à la diffusion de la culture de l’enfance en Italie et à la continuité de 
son renouvellement » (p. 104) grâce au développement de congrès nationaux 
organisés tous les deux ans et grâce aussi à la revue Bambini (enfants) fondée par 
Malaguzzi. 
 
Nous venons d’explorer quelques impacts qu’ont pu avoir les conceptions éducatives 
et les idées pédagogiques sur les institutions éducatives de la petite enfance et plus 
particulièrement sur les cadres de référence de leurs actions et de leurs stratégies. Des 
pédagogues comme Pestalozzi ou encore Fröbel et Montessori ont marqué à jamais la 
pédagogie de la petite enfance en valorisant le recours à des pédagogies actives 
(Auzou-Riandey et Moussy, 2009). Nous observons néanmoins que persistent au fil 
des siècles différentes lectures et interprétations des missions de l’éducation de la 
petite enfance oscillant entre éducation et garde. Le tableau 1 replace dans l’ordre 
chronologique les éléments que nous avons évoqués dans les pages précédentes. 
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Tableau 1 
Chronologie des faits saillants dans l’histoire des institutions éducatives de la petite 
enfance 
 
Europe France Italie 
(Moravie) Comenius 
(1592-1671) 
  
(Suisse) Rousseau 
(1712- 1778) 
  
 
1769 Ban-de-la-Roche, 
Poêle à tricoter Oberlin 
(1740- 1826) 
 
 
1801 Paris, salle 
d'hospitalité Pastoret 
 
(Suisse) Pestalozzi 1799 
puis 1804 Yverdon 
  
(Allemagne) Fröbel 
1837 Jardins d’enfants 
  
1816 (Écosse) 
infant school 
1819 (Londres) 
 infant school 
  
 
1827 Paris, salle asile 
Cochin  
  
1828, Crémone, scuola 
infantile, Aporti 
(1791-1858) 
 
1844 Paris Crèche de 
Chaillot Marbeau 
(1798-1875) 
 
 
  
1850 Milan ricovero per 
lattanti Sacchi 
(1804 - 1891) 
 
1881 La salle d’asile 
devient l’école maternelle 
 
  
1886 Les jardins 
d’enfants ouvrent en 
Italie 
  
1895 L’école Montepiano 
Agazzi (1866-1951) 
 
1907 Premières écoles de 
jardinières d’enfants 
1907 Rome Casa 
dei Bambini Montessori 
(1870-1972) 
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  1925 ONMI 
 
1945 Création de la 
Protection Maternelle et 
Infantile(PMI) 
 
(Hongrie) Pikler 
(1902-1984) 
1946 pouponnière de 
Lóczy 
  
  
1963 Malaguzzi 
(1920-1994) 
  
1968 Instauration des 
écoles maternelles de 
l'État 
 
1970 Les jardinières 
d’enfants deviennent des 
éducatrices jardinières 
 
  
1971 Institution des 
crèches par la Loi   
(Legge n°1044/1971) 
 
1973 Création du diplôme 
d’éducateur de jeunes 
enfants. 
 
  
1991 École de l’enfance 
(scuola dell’infanzia) 
remplace le terme école 
maternelle 
 
4. ÉTAT DU CONTEXTE AU NIVEAU MÉSO : ORGANISATION GÉNÉRALE 
DES INSTITUTIONS ÉDUCATIVES  
 
Après avoir abordé le niveau macro nous permettant d’identifier les liens entre les 
conceptions éducatives, les idées pédagogiques et l’histoire des politiques 
essentiellement nationales concernant les institutions éducatives dédiées à la petite 
enfance, nous nous pencherons, cette fois, sur l’organisation contemporaine de ces 
institutions éducatives de la petite enfance à la lumière des textes politiques et 
législatifs. Nous verrons notamment que les institutions de la petite enfance sont 
divisées de la même manière en France et en Italie cherchant à combiner des écoles 
maternelles pour les enfants plus grands et des crèches pour les enfants plus jeunes. 
Nous traiterons dans un premier temps de l’école maternelle en France, puis de 
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l’école de l’enfance en Italie. Nous étudierons ensuite les crèches, d’abord en France, 
puis en Italie. 
 
4.1 Deux ministères distincts 
 
La responsabilité de l’éducation préscolaire pour les enfants de trois à six ans 
incombe, en France, au ministère de l’Éducation et en Italie, au ministère de 
l’Instruction, de l’université et de la recherche. Alors que le ministère des Affaires 
sociales et de la santé a la responsabilité des lieux d’accueil de la petite enfance en 
France pour les enfants de la naissance à trois ans, en Italie, ce sont les régions, 
depuis 1971, qui ont la responsabilité des lieux d’accueil de la petite enfance 
(OCDE, 2001). Si, comme le notait l’OCDE en 2001 une proposition de loi visant à 
confier au ministère de l’Instruction, de l’université et de la recherche la 
responsabilité pleine et entière de la tranche d’âge des enfants de zéro à six ans était 
encore à l’étude jusqu’alors au parlement italien, elle est, à l’heure où nous écrivons 
ces lignes, en cours d’examen au Sénat. Sous le numéro 1260, la future Loi est 
intitulée : "Dispositions en matière de système intégratif d’éducation et instruction de 
la naissance à six ans et du droit des petites filles et des petits garçons aux mêmes 
opportunités d’apprentissage" (Disposizioni in materia di sistema integrato di 
educazione e istruzione dalla nascita fino ai sei anni e del diritto delle bambine e dei 
bambini alle pari opportunità di apprendimento). 
 
4.2 Organisation de l’école maternelle en France 
 
En France, l’école maternelle est publique, laïque, gratuite et fonctionne selon le 
même rythme que l’école élémentaire (Plaisance et Rayna, 2004). La semaine est 
fixée à 24 heures (Ministère de l’Éducation nationale, s.d.). Les enfants sont 
regroupés par tranche d’âge, appelée section : petits, grands et moyens. Ce sont des 
classes de 25 enfants en moyenne (Plaisance et Rayna, 2004) dont la responsabilité 
incombe à un enseignant, secondé par un agent territorial spécialisé des écoles 
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maternelles (ATSEM). Les responsabilités administratives des écoles maternelles 
sont partagées entre le ministère de l’Éducation nationale et les municipalités. L’État 
gère la formation, les salaires des enseignants. Il est garant et responsable des 
programmes nationaux et de la pédagogie. Les communes, quant à elles, gèrent les 
bâtiments, le matériel et les salaires des ATSEM (Plaisance et Rayna, 2004). Depuis 
la Loi d’orientation de 1989, l’école primaire française est constituée de l’école 
maternelle et de l’école élémentaire (Ibid.). L’école maternelle accueille les enfants 
avant l’âge de la scolarité obligatoire (six ans) et ce, dès l’âge de deux ans « bien que 
les communes n’aient aucune obligation stricte en ce sens » (Thévenon, 2011, 
p. 681). L’école maternelle n’est pas obligatoire. Si tous les enfants à partir de trois 
ans la fréquentent (Plaisance et Rayna, 2004), l’accès à l’école maternelle pour les 
enfants de deux ans s’est réduit considérablement de 2000 à 2010. En effet, le taux 
d’enfants de deux ans scolarisés à l’école maternelle est passé de 35 % à 13,6 % 
(Thévenon, 2011), pour atteindre 11 % en 2012-2013 (Institut national de la 
statistique et des études économiques, s.d.). Cette baisse est due au faible nombre de 
places mises à disposition (Thévenon, 2011). En effet, si l’Éducation nationale a 
l’ « obligation de scolariser tous les enfants à partir de trois ans dont les parents en 
font la demande » (Vanovermeir, 2012, p. 19), en revanche elle « n’est soumise à 
aucune obligation quant à la scolarisation » (Ibid.) des enfants « qui n’ont pas encore 
atteint l’âge de trois ans » (Ibid.).  
 
« L’Éducation nationale ne fixe pas un nombre de "places" offertes aux 
enfants de deux ans, puisque ces derniers occupent les places qui restent 
inoccupées, une fois que tous les enfants de plus de trois ans sont 
scolarisés. Dans son rapport de 2008, le Sénat indique même que l’entrée 
à l’école maternelle des jeunes enfants est une faculté offerte aux familles 
et aux enfants, qui relève plus d’une variable d’ajustement que d’une 
action concertée et anticipée » (Vanovermeir, 2012, p. 19). 
 
La scolarisation des enfants de deux ans a progressé pour la première fois en 2013 
après plus de dix ans de forte baisse (direction de l’évaluation, de la prospective, et de 
la performance, 2014). Cette hausse est due surtout à la « forte augmentation de la 
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scolarisation dans les zones d’éducation prioritaire29 : + 15,3 % contre + 3,7 % hors 
éducation prioritaire » (direction de l’évaluation, de la prospective, et de la 
performance, 2014, p. 2). Le taux de scolarisation dans l’éducation prioritaire atteint 
« 20,7 %, l’objectif gouvernemental étant d’atteindre 30 % » (Ibid.), alors que le taux 
de scolarisation des enfants de deux ans hors éducation prioritaire est de 9,9 % 
(direction de l’évaluation, de la prospective, et de la performance, 2014). Si une 
corrélation positive a été observée entre l’entrée précoce en maternelle et « les 
chances d’accéder au CE2 sans redoubler » (Caille, 2001, p. 7), « la différence de 
réussite entre les enfants scolarisés à deux ans et leurs camarades entrés à l’école 
maternelle à trois ans est faible » (Ibid.). La scolarisation à deux ans semble donc 
avoir peu d’effet sur la réduction de l’échec scolaire. 
 
4.2.1 Programmes, finalités et objectifs des politiques de l’éducation 
de la petite enfance 
 
L’école maternelle dispose d’un programme, fortement orienté sur les apprentissages 
(Plaisance et Rayna, 2004). Les apprentissages sont structurés en plusieurs domaines : 
« S'approprier le langage, découvrir l'écrit » (ministère de l’Éducation nationale, s.d.), 
« devenir élève » (Ibid.), « agir et s’exprimer avec son corps » (Ibid.), « découvrir le 
monde » (Ibid.), « percevoir, sentir, imaginer, créer » (Ibid.). Brougère (2010), en 
comparant l’école maternelle allemande à l’école maternelle française, note que cette 
dernière est fondée sur le modèle scolaire. La notion d’encadrement y est essentielle 
(Ibid.). Elle sous-tend l’idée de transmettre aux jeunes enfants les règles et consignes 
dont l’acquisition est nécessaire pour réussir à l’école élémentaire. Cette prégnance 
du modèle scolaire voire de la forme scolaire (Vincent, 2008) sur la conception 
politique et institutionnelle de l’école maternelle française fait que l’administration 
scolaire semble parfois peu adhérer à certaines pédagogies spécifiques de la petite 
enfance. Selon Garnier (2009), alors que l’école maternelle, a été fondée sur trois 
                                                 
29
 Constatant des inégalités socio-économiques sur le territoire, l’éducation prioritaire renvoie à une 
politique d’égalité des chances qui a pour principal objectif la réduction des écarts de réussite avec le 
reste du territoire (ministère de l’Éducation nationale, s.d.). 
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logiques : protéger, éduquer et préparer les jeunes enfants à l’école primaire, ces 
logiques sont aujourd’hui profondément remises en cause. En effet, l’école maternelle 
française semble fortement scolarisée dans sa mission et dans ses configurations 
pédagogiques. À titre d’illustration, les objectifs et le curriculum sont orientés vers 
les apprentissages cognitifs et langagiers (Ibid.). La forme scolaire affectant l’École 
maternelle française se caractérise par une relation pédagogique se faisant l’écho 
d’une lecture socialisatrice des rapports sociaux, par des formes d’apprentissages 
décontextualisés visant des savoirs objectivés et codifiés, soutenant une conception 
d’un rapport scriptural-scolaire au langage et au monde (Ibid.). Dans ce sens, la 
scolarisation de l’École maternelle peut s’analyser comme une transformation de ses 
missions fondatrices par la mise en place d’un curriculum valorisant les 
apprentissages cognitifs et langagiers (Ibid.). La scolarisation institutionnalisée de 
l’école maternelle a d’abord été une prise de distance par rapport aux structures de 
garde (Ibid.). La création des jardins d’enfants pour les enfants de deux et trois ans a 
renforcé cette mise à distance d’une école maternelle en charge de la scolarité des 
jeunes enfants (Ibid.). En France, les parents des enfants de deux et trois ans ont donc 
le choix : soit une structure visant l’éducation et le soin (les jardins d’enfants), soit 
une institution visant la scolarisation (l’école maternelle). 
 
Cette scolarisation progressive et intensive de l’école maternelle est la conséquence 
de deux ambitions : la première d’entre elles apparaît dans les années 1970. Elle vise 
à réduire les inégalités sociales par une politique volontariste de démocratisation de la 
fréquentation de l’école maternelle (Ibid.). Cette politique s’intensifiera dès 1981, 
avec le souci d’une préscolarisation visant à prévenir l’échec scolaire notamment 
dans les zones d’éducation prioritaire (Garnier, 2010). La seconde ambition est la 
recherche d’une performance des élèves en lecture au regard des résultats des 
classements internationaux (Garnier, 2009). En effet, face aux moins bons résultats 
obtenus en lecture par les jeunes français, les textes ministériels de 2008 cherchent à 
promouvoir, dès l’école maternelle, l’acquisition des compétences et connaissances 
langagières et donc les apprentissages fondamentaux, dont la lecture et l’écriture 
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(Ibid.). « Lors de l'entrée en sixième : le pourcentage d'élèves en difficulté de lecture 
dans le secteur de l'éducation prioritaire est passé de 20,9 % en 1997 à 31,3 % en 
2007 » (Loi n°2013-595 du 8 juillet 2013). 
 
4.3 L’organisation de l’école maternelle en Italie 
 
C’est la Loi n°444 du 18 mars 1968 qui instituera l’école maternelle publique prise en 
charge par l’État italien (Ferrari, 1999). Soulignons que « les forces catholiques se 
sont farouchement opposées à l’institution de l’école publique » (Catarsi, 2004, p. 9). 
C’est en 1991 que l’expression "école de l’enfance" (scuola dell’infanzia) remplace 
celle d’"école maternelle" (Ferrari, 1999). Selon Catarsi (2004), « les municipalités 
"démocratiques" de l’Émilie Romagne, en particulier, ont précédé l’intervention de 
l’État » (p. 8) en instaurant au cours des années 60 des écoles maternelles 
municipales, et donc publiques. 
 
Même si l’école de l’enfance n’est pas obligatoire, elle est fréquentée par une grande 
majorité d’enfants. Elle accueille en effet près de 90 % des enfants de trois à six ans 
(Ferrari, 1999; Musatti, 2004). L'horaire de fonctionnement des écoles de l’enfance 
est de 40 heures par semaine, avec possibilité d’étendre l’horaire à 50 heures. Les 
familles peuvent demander que l’enfant soit présent à temps partiel, le matin par 
exemple pour un total de 25 heures par semaine (DPR 89/2009). Les écoles de 
l’enfance sont quasiment toutes publiques, les municipalités sont profondément 
engagées dans le préscolaire (Musatti, 2004). Elles prennent « en charge les 
bâtiments, le matériel et la maintenance, les repas et les transports » (Musatti, 2004, 
p. 2). L’école de l’enfance est gratuite (Musatti, 2004). Les classes sont composées de 
18 à 26 enfants (DPR 81/2009). Chacune d’entre elles dispose d’un ou deux 
enseignants. Un enseignant de soutien est présent en plus dans la classe lorsqu’il y a 
au moins deux enfants porteurs de handicaps. Les enfants sont accueillis à l’école de 
l’enfance avant l’âge de trois ans (Legge n°53/2003). Depuis 2007, des petites 
sections appelées sezioni primavera (sections printemps) ont été mises en place dans 
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certaines écoles pour accueillir les enfants de deux ans à trois ans. Le nombre 
d’enfants dans ces classes ne doit pas dépasser 15. 
 
4.3.1 Programmes, finalités et objectifs des politiques de l’éducation 
de la petite enfance 
 
Si les programmes pour l'école maternelle italienne ont été fortement marqués de 
1939 à 1943 par le régime fasciste
30
, dès la chute du régime mussolinien, c’est la 
vocation maternelle de la "première" école qui sera mise en avant, insistant ainsi sur 
« la valeur de spontanéité de chaque action de l'enfant » (Ferrari, 1999, p. 121). 
 
Aujourd’hui, en Italie, l’école de l’enfance concourt à l’éducation et au 
développement affectif, psychomoteur, cognitif, moral, religieux, social. Elle est 
chargée de promouvoir les potentialités de relations, d’autonomie, de créativité et 
d’apprentissage (Legge n°53/2003). Tout en respectant la responsabilité première des 
parents, elle doit assurer une égalité des opportunités éducatives et contribuer à la 
formation complète des enfants (Ibid.). Le curriculum (curricolo) du ministère de 
l’Instruction, de l’université et de la recherche (Ministero dell'Istruzione, 
dell'università e della ricerca, 2012) est basé sur la "centralité" de la personne. Il se 
réfère non seulement aux activités didactiques
31
, mais privilégie aussi une 
organisation éducative équilibrée favorisant tout autant les activités de soins (care), 
les activités de relations éducatives et les activités d’apprentissage. Les rituels 
(routine) (l’accueil, le repas, le sommeil, les soins du corps) rythment les moments de 
la journée (Ibid.). Les apprentissages sont divisés en champs d’expérience avec pour 
chacun d’entre eux, une finalité et plusieurs objectifs : le soi et l’autre (Il sé e l’altro), 
le corps et le mouvement (Il corpo e il movimento), les images, sons et couleurs 
                                                 
30
 Encourageant l’apprentissage des « habitudes d'ordre et de discipline joyeuse et consciente » 
(Ferrari, 1999, p. 120) et prévoyant l'éducation physique, religieuse, l'éducation politique et le respect 
de la hiérarchie fasciste (Ferrari, 1999). 
31
 Traduction libre "attività didattiche" (Ministero dell'Istruzione, dell'università e della ricerca, 2012, 
p. 17). 
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(Immagini, suoni colori), les discours et les mots (I discorsi e le parole), la 
connaissance du monde (La conoscenza del mondo) (Ibid.). 
 
4.4 Organisation des crèches en France 
 
En France, le terme "crèche" n’apparaît plus dans les textes réglementaires qui 
utilisent dorénavant l’appellation "établissement d'accueil de jeunes enfants" 
(Cyrulnik et Rameau, 2012). S’il y a encore quelques années, la crèche collective 
désignait le lieu où les enfants étaient accueillis pendant le temps de travail de leurs 
parents, du lundi au vendredi, de 7h30 jusqu’à 19 h (alors que la halte-garderie était la 
structure accueillant les enfants pendant une, deux, trois ou quatre demi-journées par 
semaine, de 9h à 12h ou de 14h à 17h), les crèches aujourd’hui sont de plus en plus 
des institutions appelées "multi-accueils" proposant différents services d’accueils qui 
prennent en charge les enfants de manière régulière ou occasionnelle. Elles 
regroupent aujourd’hui les services proposés jusqu’alors par les halte-garderies. Cette 
nouvelle réalité permet aux municipalités d’augmenter leur taux d’occupation des 
institutions dédiées à la petite enfance et ainsi de ne pas perdre les subventions de la 
Caisse d’Allocation Familiales (CAF). 
 
Dans les textes officiels, les Établissements d’Accueil du Jeune enfant (EAJE) 
regroupent les crèches collectives (ou accueil collectif régulier) pour les enfants 
jusqu’à trois ans, les haltes garderies, l’accueil collectif occasionnel ou ponctuel pour 
les enfants jusqu’à six ans, les multi-accueil, mais aussi les services d'accueil familial 
ou crèches familiales où des assistants-es maternels-lles accueillent des enfants à leur 
domicile, les crèches parentales et les jardins d’enfants qui accueillent de façon 
régulière des enfants âgés de trois à six ans. 
 
Le terme employé actuellement par le ministère français du Travail est 
« établissements et services d’accueil des enfants de moins de six ans » 
(Décret n°2010-613 du 7 juin 2010). En 2007, le guide pratique Accueil de la petite 
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enfance réalisé par le ministère de la Santé et de la solidarité, précise que « près des 
trois quarts des équipements dédiés à la petite enfance sont des "multi accueils", 
associant le plus souvent accueil régulier et accueil occasionnel » (ministère de la 
Santé et de la solidarité, 2007, p. 8). Le guide ajoute que les « établissements ou 
services "multi-accueil" associent différentes formules d’accueil : accueil à temps 
partiel, accueil ponctuel ou en urgence, ou crèche/halte-garderie et crèches 
familiales » (Ibid.) et qu’on les retrouve aussi « sous la dénomination "de maisons de 
la petite enfance" » (Ibid.). Les services d’accueil familial peuvent regrouper « des 
structures passerelles avec l’école maternelle, des lieux d’accueil parents-enfants, un 
accueil périscolaire, des relais assistants maternels, des services de garde à domicile 
ou encore des lieux d’éveil » (Ibid.). Pour notre part, nous continuerons d’employer le 
terme crèche qui nous semble plus explicite. Nous verrons dans les prochaines pages 
que les ambiguïtés sémantiques concernant l’appellation des crèches en France se 
prolongent dans leurs définitions présentes dans les textes réglementaires. 
 
4.4.1 Des textes réglementaires et des finalités flous 
 
Les missions de la crèche sont définies par le Décret n°2010-613 du 7 juin 
2010 (art. 2) :  
 
« Les établissements et les services d’accueil non permanent d’enfants 
veillent à la santé, à la sécurité, au bien-être et au développement des 
enfants qui leur sont confiés. Dans le respect de l’autorité parentale, ils 
contribuent à leur éducation. Ils concourent à l’intégration des enfants 
présentant un handicap ou atteints d’une maladie chronique qu’ils 
accueillent. Ils apportent leur aide aux parents pour favoriser la 
conciliation de leur vie professionnelle et de leur vie familiale ». 
 
4.4.2 Programmes éducatifs en France 
 
L’enquête de la direction de la Recherche, des études, de l’évaluation et des 
statistiques (DREES) concluait en 2010 que la mission sanitaire des crèches devait 
être limitée, car les enfants accueillis sont déclarés en bonne santé (Micheau, Molière 
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et Ohnheiser, 2010). Cette même enquête concluait que « la fonction éducative » 
(p. 8) des crèches était « modeste » (Ibid.). Cette finalité éducative était « en partie 
intégrée dans les activités quotidiennes » (Ibid.). Selon les auteurs de l’enquête, les 
discours officiels sur les missions des crèches insistent sur la dimension éducative 
(Micheau, Molière et Ohnheiser, 2010). Mais les études des instituts d’évaluation 
montrent « un écart entre le discours et les pratiques » (p. 8). 
 
Comme le rappelle Rayna (2004), alors que les écoles maternelles suivent des 
programmes nationaux, la crèche n’a pas de curriculum national. Le projet 
d'établissement, composé de trois volets (social, éducatif, pédagogique), rendu 
obligatoire par le Décret 2000, est propre à chaque crèche. Il doit être mis à jour tous 
les quatre ans. Pour Moussouni (2009), le Décret 2000, en imposant la réalisation 
d’un projet éducatif et social, reconnaît officiellement les « structures collectives de la 
petite enfance comme lieux d’éducation et lieux sociaux » (p. 36). Bouve (2001) 
considère au contraire que la définition politique et administrative de la crèche n’en 
fait pas une institution éducative. Car le Décret 2000 mentionne uniquement les 
objectifs suivants : santé, sécurité et bien-être (Ibid.). Pour Moussoni (2009), le fait 
que le Code de la santé publique soit le support de la réglementation organisant 
l’accueil collectif des jeunes enfants ne signifie pas qu’il s’agit exclusivement « de 
structures sanitaires » (p. 35). Le Décret 2007 en ouvrant les fonctions de direction 
des crèches aux éducateurs de jeunes enfants, « rend plus visible encore la fonction 
éducative des services d’accueil » (Ibid.). Moussoni (2009) reconnaît néanmoins que 
la formulation des missions des crèches peut sembler floue. Mais, pour lui, l’absence 
d’une définition claire des missions éducatives des crèches offre aux professionnels, 
« la liberté de choix des moyens pour remplir ces missions » (p. 36). Ainsi, selon lui, 
la notion de développement évoqué dans les textes réglementaires « ne doit pas être 
entendue uniquement dans un sens physiologique, mais renvoyer plus largement à 
toutes les autres dimensions (intellectuelle, émotionnelle, sociale, culturelle) » (Ibid.). 
La notion de sécurité doit être entendue non seulement comme « sécurité physique, 
mais également comme sécurité psychique » (Ibid.). Moussouni (2009) nous fait 
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remarquer que si « la préoccupation strictement sanitaire dans la prise en charge de 
l’enfant » (p. 36) dans les crèches tend « à reculer sous l’effet de l’évolution générale 
du niveau de santé » (Ibid.), il est néanmoins demandé aux crèches « de mieux 
s’ouvrir aux enfants handicapés ou atteints de maladies chroniques » (Ibid.), ce qui 
entraîne selon l’auteur « des interrogations sur un nouvel équilibre entre 
préoccupations sanitaires et préoccupations éducatives » (Ibid.). Pour l’Observatoire 
national de la petite enfance (2012), les finalités de l’école maternelle et des 
établissements éducatifs de la petite enfance sont distinctes : « la première vise à 
fournir un apprentissage à tous les enfants, alors que les seconds répondent à une 
finalité principale de conciliation entre le travail et la famille pour les parents » 
(p. 57). 
 
4.5 Les crèches en Italie 
 
La crèche en Italie prend le nom d’"asilo nido". "Asilo" signifiant "asile", dans le sens 
de "refuge" et "nido" signifie "nid", dans le sens de "cocon" (Brune et Mairesse, 
2009). Aux côtés des crèches qui accueillent les enfants régulièrement du lundi au 
vendredi selon différents créneaux horaires, d’autres services existent. D’une part, les 
services collectifs comme les "micro crèches d’entreprises" ("nidi aziendali") ou 
encore "les microcrèches" ("micronidi"). D’autre part, les services appelés" intégratifs 
pour la première enfance" ("Servizi integrativi per la prima infanzia") qui proposent 
un accueil familial comme les "crèches familiales" ("nidifamiglia") ou encore les 
"Tagesmutter", terme allemand signifiant "mamans de jour". Ce sont des 
professionnels dont les fonctions sont similaires aux assistants maternels en France. 
 
4.5.1 Régionalisation de l’éducation de la petite enfance en Italie 
 
Si comme nous l’avons vu dans la section précédente, en 1971, la Loi institue des 
crèches d’un "nouveau type" en les invitant à susbtituer une fonction sociale à une 
fonction sanitaire (Trevisan, 2003; Musatti, 2004), cette même loi confie la 
responsabilité des crèches aux Régions (OCDE, 2001; Musatti, 2004). L’autonomie 
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législative dans le domaine de l’éducation de la petite enfance, laissée aux Régions 
dès 1971, répondait à un souci louable d’ancrer les crèches dans la réalité locale. 
Cependant, cela a, semble-t-il, créé une situation de grande hétérogénéité et disparité 
régionale dans l’organisation des services éducatifs de la petite enfance 
(Terlizzi, 2005). Cela a eu des conséquences significatives sur l’expansion du réseau 
des crèches (Musatti, 2004). 
 
Si, à travers leurs lois régionales, certaines régions comme l’Émilie Romagne, la 
Toscane, l’Ombrie, et la Lombardie ont pu définir la crèche comme une institution 
pleinement éducative dans laquelle doivent se mettre en place des méthodes 
pédagogiques propices à promouvoir le développement de l’enfant, d’autres régions, 
comme la Sicile, la Vénétie, la Ligure, le Molise, les Pouilles, la Calabre et la 
Sardaigne, les crèches doivent répondre à des besoins de soutien et d’assistance aux 
enfants (Terlizzi, 2005). 
 
Étant donné cette grande hétérogénéité dans l’organisation de l’éducation de la petite 
enfance, due aux différences de politiques régionales, nous limiterons notre étude à une 
seule région : la région du Frioul-Vénétie julienne (Friuli Venezia Giulia) (voir Figure 
10). Selon l’Article 6 du Décret du Président de la région du Frioul-Vénétie julienne 
du 4 octobre 2011, (DPR 230/2011), la crèche est un service éducatif et social 
d’intérêt public qui : 
 
« - Offre des opportunités d’éducation, de socialisation, et de soin pour la 
réalisation du bien-être psycho-physique et du développement 
harmonieux des potentialités cognitives, affectives et relationnelles des 
enfants. 
- soutient les capacités éducatives des parents et favorise la conciliation 
entre les temps de la vie et les temps du travail; 
- concourt à la prévention des situations de désavantage psycho-physique 
et sociale et contribue à intégrer les différences environnementales et 
socio-culturelles ».  
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Nous voyons ici que les textes réglementaires, en Italie, définissent explicitement la 
crèche comme une institution éducative pleine et entière et que ses missions et 
finalités sont précisément énoncées. Dans la partie suivante, nous comparerons les 
textes législatifs français et italiens. Nous allons présenter tout d’abord les 
programmes éducatifs en Italie, à partir du cas de la région du Frioul-Vénétie julienne 
(Friuli Venezia Giulia). 
 
4.5.2 Programmes éducatifs en Italie 
 
La Loi régionale du Frioul-Vénétie julienne précise que l’action éducative et de soin 
doit se fonder sur un projet éducatif explicitant : les objectifs, les activités éducatives 
proposées, la méthodologie employée, les références pédagogiques adoptées, les 
modalités d’organisation retenues, le nombre des sections, les activités en rapport 
avec l’âge des enfants, la documentation à disposition, les instruments d’évaluation 
adoptés pour le déroulement des activités et la réalisation des objectifs 
(Legge n°20/2005). Dans une optique de transparence et de co-responsabilité, le 
service éducatif dédié à la petite enfance doit promouvoir le partage du projet éducatif 
avec les familles (Ibid.). Le projet éducatif est rédigé tous les ans. Il comprend 
généralement une partie écrite en collégialité par l’ensemble de l’équipe. Il doit 
présenter les principes éducatifs généraux ainsi qu’une partie spécifique concernant 
les activités ludico-didactiques
32
 rédigée par chaque éducateur en fonction de son 
groupe d’enfants. 
 
Certaines municipalités se sont dotées d’une carte des services (carta dei servizi). Il 
s’agit d’un document réalisé en collaboration avec le personnel, les parents et la 
municipalité afin de garantir des exigences de qualité dans l’offre de services. 
Certains objectifs sont spécifiés. Par exemple : « la croissance harmonieuse de 
                                                 
32
 Traduction libre du terme "ludico-didattica" employé dans le projet éducatif (2009-2010) de la 
ville de Cordenons téléaccessible http://www.udc-
cordenons.eu/oggetti%20download/PROGETTO%20EDUCATIVO%202009-2010.pdf 
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l’enfant, son bonheur, la capacité d’apprendre à connaître et à évaluer les différences 
entre lui et ses compagnons » (Ufficio Nidi ed Infanzia, 2003, p. 1), l’intégration, le 
respect réciproque, la justice sociale. Ce sont « des facteurs qui, si appris dès la petite 
enfance, deviennent une substance de l’éducation reçue et donc une richesse de notre 
communauté citoyenne » (Ibid.). Les grands principes et valeurs éducatives y sont 
énoncés. Par exemple : l’égalité, le droit d’être écouté, le droit au bien-être et à la 
santé, la garantie de continuité famille/crèche et d’une continuité crèche/école de 
l’enfance, la participation, l’information, la transparence, « le droit à la vie privée » 
(Ufficio Nidi ed infanzia, p. 5). Le document décrit le déroulement de la journée et 
définit quelques démarches ou principes pédagogiques : « La transmission des règles 
a lieu à travers la verbalisation, mais aussi, et surtout à travers l’exemple fourni par 
l’adulte éducateur à la crèche » (Ufficio Nidi ed infanzia, p. 16). 
 
Si en France, le nombre de professionnels placé auprès des jeunes enfants présents est 
d'un adulte pour cinq enfants (qui ne marchent pas), et d'un adulte pour huit enfants 
(qui marchent) (Décret n°2010-613 du 7 juin 2010), en Italie, l'effectif du personnel 
placé auprès des enfants présents est d'un professionnel pour cinq enfants de moins 
d’un an, alors que pour les enfants entre un et trois ans, il est d'un professionnel pour 
sept ou huit voire dix enfants. Ce nombre dépend des lois régionales. Le tableau 2 ci-
dessous met en évidence l’organisation des institutions éducatives de la petite 
enfance. 
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Tableau 2 
Organisation des institutions éducatives 
 
France Enfants de 3 à 6 ans École maternelle 
Ministère de 
l’Éducation 
Italie Enfants de 3 à 6 ans 
École de 
l’enfance 
Ministère de 
l’Instruction, de 
l’université et de la 
recherche 
France Enfants de 0 à 3 ans Crèche 
Ministère des 
Affaires sociales et 
de la santé 
Italie Enfants de 0 à 3 ans Asilo nido Régions 
 
4.6 Comparaison des textes législatifs 
 
Nous avons vu précédemment que les textes réglementaires organisant les crèches en 
France restaient relativement imprécis, voire flous alors qu’ils semblent plus 
explicites en Italie. Nous comparerons maintenant, dans les pages suivantes, 
l’évolution des différents textes officiels régissant l’éducation de la petite enfance 
(Tableau 3). Alors qu’en France les textes réglementaires sont nationaux, en Italie, ils 
sont régionaux dès 1971. La comparaison des textes de loi, entre la France et l’Italie, 
met en évidence la similitude des fonctions sanitaires et sociales assignées aux 
crèches dans les deux pays. En 1987, en Italie, la crèche devient un « service social et 
éducatif » (Legge n°32/1987). En 2005, ses missions évolueront pour en faire une 
institution offrant « un service éducatif et social » (Legge n°20/2005). En France, il 
faudra attendre 2010 pour qu’un texte de loi intègre pour la première fois le terme 
éducation dans la définition des missions et finalités de la crèche. 
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Tableau 3 
Comparaison des textes législatifs et réglementaires 
 
Année FRANCE ITALIE 
1925  
Legge n°2277 Du 10 décembre 
1925 ONMI protection de la mère 
et de l’enfant. 
1946 
Arrêté du 27 juillet 1946 
réglementation des pouponnières 
et crèches (application de 
l'ordonnance no 2720 du 2 
novembre 1945 et du Décret du 
18 juin 1946). 
 
1971  
Legge n°1044/1971- Art.1 : 
l'assistance aux enfants jusqu’à 
trois ans dans les crèches, dans le 
cadre d’une politique pour la 
famille, constitue un service social 
d’intérêt public. Les crèches ont 
pour but d’assurer la garde 
temporaire des enfants pour assurer 
une assistance à la famille adaptée 
et aussi pour faciliter l’accès des 
femmes au monde du travail dans 
le cadre d’un système complet de 
sécurité sociale. 
1974 
Décret n°74-58 du 15 janvier 
1974 relatif à la réglementation 
des pouponnières, des crèches, 
des consultations de protection 
infantile et des gouttes de lait. 
Les crèches ont pour objet de 
garder pendant la journée durant 
le travail de leur mère les enfants 
bien portants ayant moins de trois 
ans accomplis. Les enfants y 
reçoivent les soins nécessaires à 
leur développement physique et 
mental. 
 
1987  
La Loi régionale du Frioul-Vénétie 
julienne du 26 octobre 1987, 
(Legge n°32/1987). art. 2 (finalité 
et fonctions) - 1. la crèche est un 
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service social et éducatif pour la 
petite enfance, vouée à assurer le 
développement psycho-physique 
équilibré de l’enfant, intègre le rôle 
éducatif de la famille et concourt à 
la prévention des situations de 
désavantages psycho-physique et 
socio-culturels. 
2. la crèche poursuit ces finalités en 
intégrant d’autres services éducatifs 
sociaux, d’assistances et sanitaires 
pour l’enfance et en particulier 
avec l’école maternelle. 
2000 
Le projet d'établissement est 
obligatoire (avec trois volets - 
social, éducatif, pédagogique) 
 
2005  
Loi régionale du Frioul-Vénétie 
julienne du 18 août 2005        
(Legge n°20/2005). La crèche est 
un service éducatif et social 
d’intérêt public, dédié aux petites 
filles et aux petits garçons d’âge 
compris entre les trois mois et les 
trois ans qui : 
a) offre l’opportunité de formation, 
de socialisation et de soin pour 
atteindre le bien-être psycho-
physique et l’harmonieux 
développement des potentialités 
cognitives, affectives et 
relationnelles des enfants; 
b) soutient les capacités éducatives 
des parents et favorisent la 
conciliation entre les temps de la 
vie et les temps du travail; 
c) concourt à la prévention des 
situations de désavantage psycho-
physique et social et contribue à 
intégrer les différences 
environnementales et socio-
culturelles. 
2007 
Décret n°2007-230 du 20 février 
2007. article r. 2324-17. 
Les établissements et les services 
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d’accueil veillent à la santé, à la 
sécurité, et au bien-être des 
enfants qui leur sont confiés, ainsi 
qu’à leur développement. Ils 
concourent à l’intégration sociale 
de ceux de ces enfants ayant un 
handicap ou atteints d’une 
maladie chronique. 
Ils apportent leur aide aux parents 
afin que ceux-ci puissent concilier 
leur vie professionnelle et leur vie 
familiale. 
2010 
Décret n°2010-613 du 7 juin 
2010. 
Les établissements et les services 
d’accueil non permanent d’enfants 
veillent à la santé, à la sécurité, au 
bien-être et au développement des 
enfants qui leur sont confiés. Dans 
le respect de l’autorité parentale, 
ils contribuent à leur éducation. 
Ils concourent à l’intégration des 
enfants présentant un handicap ou 
atteints d’une maladie chronique 
qu’ils accueillent. 
Ils apportent leur aide aux parents 
pour favoriser la conciliation de 
leur vie professionnelle et de leur 
vie familiale. 
 
2011  
Art. 6 du Décret du président de la 
région F.V.G. du 4 octobre 2011, 
n.230 : la crèche est un service 
éducatif et social d’intérêt public 
qui 
- offre des opportunités 
d’éducation, de socialisation, et de 
soin pour la réalisation du bien-être 
psycho-physique et du 
développement harmonieux des 
potentialités cognitives, affectives 
et relationnelles des enfants. 
- Soutient les capacités éducatives 
des parents et favorise la 
conciliation entre les temps de la 
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vie et les temps du travail; 
- concourt à la prévention des 
situations de désavantage psycho-
physique et social et contribue à 
intégrer les différences 
environnementales et socio-
culturelles. 
 
5. ÉTAT DU CONTEXTE AU NIVEAU MICRO : LES PRINCIPALES 
PROFESSIONS ET LEURS ÉVOLUTIONS 
 
Après avoir traité au niveau macro des institutions éducatives de la petite enfance, 
puis au niveau méso, de l’organisation de ces institutions, nous nous intéresserons 
dans cette section, au niveau micro, c’est-à-dire aux acteurs, autrement dit aux 
professionnels de l’éducation de la petite enfance. Nous traiterons donc des 
professions, des professionnels et de la tendance à la professionnalisation des 
activités de ces professionnels de la petite enfance, telle qu’elle se manifeste au 
travers des discours sociaux. Nous montrerons les signes des changements affectant 
ces professions, les traces d’évolution de pratiques et les indicateurs des 
transformations identitaires. Nous verrons notamment que les enseignants des écoles 
maternelles ont perdu leur spécificité autant en France qu’en Italie. Nous verrons 
aussi combien l’équipe-type d’une crèche en France se compose aujourd’hui de 
quatre professions différentes (infirmier puériculteur, éducateur de jeunes enfants, 
auxiliaire de puériculture et agent auprès d’enfants), la présence de chacune d’entre 
elles s’expliquant politiquement et historiquement, et mettant en valeur « les 
préoccupations sociales successives (et souvent différentes) de l’État à l’égard de la 
petite enfance » (Odena, 2012, p. 23). En Italie, nous verrons que les professionnels 
des crèches ont dû progressivement acquérir des compétences éducatives et non plus 
exclusivement des compétences en santé. 
 
 
 
82 
 
5.1 Les professeurs des écoles  
 
En France, si au début du 19
e
 siècle, Kergomard propose « la référence identitaire de 
la mère intelligente et dévouée qui donne les soins que réclame le développement 
physique, intellectuel et moral de son enfant » (Moussy, 2007, p. 4), depuis 1990, la 
maîtresse d’école maternelle s’est transformée en professeur des écoles 
(Garnier, 2009). Le personnel enseignant des écoles maternelles devient mixte à partir 
de 1977 (Garnier, 2010). Depuis la Loi d’orientation de 1989, les professeurs des 
écoles peuvent enseigner tour à tour à l’école maternelle et à l’école élémentaire 
(Plaisance et Rayna, 2004). La question de la formation des enseignants constitue 
depuis les années 1960 une problématique récurrente en Europe (Vaniscotte, 1994). 
Nous pouvons observer que le niveau de formation des maîtres est de plus en plus 
élevé. Dès 1972, la formation des enseignants des écoles maternelles est identique à 
celle de l’élémentaire (Garnier, 2010). Les professeurs des écoles ont aujourd’hui une 
formation universitaire de cinq ans. Enseignants des écoles maternelles et/ou 
élémentaires, ils reçoivent aujourd’hui la même formation initiale et leur polyvalence 
est de l’ordre des différents domaines d’activités inscrits dans les programmes 
scolaires (Garnier 2010). Pour l’école maternelle, ceux-ci préfigurent non seulement 
les disciplines de l’école élémentaire, mais aussi de leur hiérarchie au sein du 
curriculum d’enseignement (Ibid.). Le professeur des écoles est devenu le spécialiste 
des apprentissages scolaires (Garnier, 2009). Cette évolution s’explique par les 
enjeux de scolarisation précoce qui ont évolué vers des objectifs de performance 
scolaire et de lutte contre l’échec scolaire. 
 
5.2 Les enseignants en Italie 
 
En Italie, depuis 2001, les enseignants des écoles maternelles ont une formation 
universitaire de quatre ans, portée à cinq ans, depuis 2009. Ils bénéficient de 
formations continues (Musatti, 2004). Leur diplôme universitaire leur donne accès à 
l’enseignement primaire, à l’école maternelle et à la crèche. En Italie comme en 
France, les pratiques éducatives des enseignants des écoles maternelles sont 
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spécifiques au monde scolaire et orientées presque exclusivement vers les 
apprentissages. Dans la prochaine section, nous illustrerons les spécificités du 
personnel des crèches. 
 
5.3 Le personnel des crèches en France 
 
Les professionnels du secteur de la petite enfance sont les héritiers des nourrices. 
Celles-ci étaient déjà présentes dans la Rome antique. (Knibiehler, 2004). 
Aballéa (2005) rappelle que l’État s’intéressera à la question des modes de garde des 
jeunes enfants dans un souci de santé publique et d’ordre public, mais aussi dans un 
souci de préoccupations natalistes et familialistes encore présentes aujourd’hui. Lors 
de la création des crèches en 1844, le personnel de ces institutions est principalement 
constitué de "berceuses". Ces berceuses sont au cœur du projet des crèches défendu 
par l’adjoint au Maire de Paris, Marbeau. Grâce aux "berceuses", les changements de 
pratiques adressées aux jeunes enfants doivent se mettre en place (Bouve, 2010). 
Outre leur efficacité professionnelle, Marbeau recherche chez ces berceuses des 
qualités morales.  
 
Recrutées parmi les mères de famille pauvres âgées d’au moins 25 et au plus de 45 
ans, ayant élevé plusieurs enfants (Contrepois, 2006) et dont les enfants sont 
suffisamment grands (Bouve, 2010), les berceuses doivent faire preuve d’amour, de 
douceur, d’abnégation et de don de soi. Ce sont des qualités considérées, dans 
l’imaginaire social comme intrinsèquement féminines (Ibid.). La berceuse doit être 
pour l’enfant de la crèche une seconde mère (Ibid.). La berceuse est formée d’une 
part, par les conseils des médecins, aux notions d’hygiène et de santé, et d’autre part, 
à la religion « pour accéder aux notions de dévouement, de devoir et d’honneur » 
(Bouve, 2010, p. 165). Le règlement institutionnel de la crèche incarné par la 
directrice
33
 codifie les pratiques éducatives et le langage des berceuses qui doit être 
                                                 
33
 Soit une religieuse, soit une berceuse en chef appelée surveillante; les inspectrices sont au sommet 
de la hiérarchie (Bouve, 2010). 
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adapté aux enfants et n’être ni familier ni vulgaire (Bouve, 2010). La berceuse 
accueille les enfants le matin, à cinq heures. Elle les lave, les peigne, fait le ménage, 
prépare le repas, lave le linge, applique les prescriptions médicales et reçoit les visites 
(Ibid.). La crèche, selon Bouve (2010), peut être assimilée à une communauté 
religieuse féminine. En effet, la vocation est au centre de l’engagement et du 
comportement des berceuses. Elle n’est pas sans rappeler l’engagement attendu du 
croyant. 
 
Progressivement une définition du métier de berceuse émerge, dans laquelle les 
critères de recrutement, la définition de l’exercice du métier et la formation, réservée 
aux médecins pour les soins et faisant appel à l’expérience maternelle pour les autres 
activités, sont explicitement précisés (Ibid.). Si les enjeux démographiques et sociaux, 
liés à la crainte d’une dépopulation et d’une faiblesse démographique face à 
l’Allemagne34, en 1870, feront que l’État français interviendra, sous la forme de la 
Loi Roussel en 1874, instaurant une surveillance médico-sociale des nourrices afin de 
lutter contre la mortalité infantile alarmante des enfants placés auprès d’elles (Ibid.). 
Dans cette perspective, les crèches dans lesquelles règnent à cette époque des 
problèmes sanitaires importants et des taux préoccupants de mortalité accueilleront 
dorénavant des personnels qualifiés sur le plan médical (Ibid.). C’est dans un tel 
contexte qu’apparaît le métier d’auxiliaire de puériculture. 
 
5.3.1 Des berceuses aux auxiliaires de puériculture 
 
En 1917, la première école d’auxiliaires de puériculture sera créée (Bouve, 2001). La 
direction des crèches sera confiée à des infirmières (ou à des sages-femmes) par le 
ministère de la Santé en 1923 (Ibid.). Cela aura pour incidence d’accentuer « ainsi le 
caractère hospitalier des crèches » (Bouve, 2001, p. 53). Les enjeux démographiques 
sont toujours bien réels. Dès la fin de la Deuxième Guerre mondiale, 
                                                 
34
 À cette époque, l’effectif de la population française est stable alors que l’Allemagne devient, d’un 
point de vue démographique, « une des premières nations européennes » (Norvez, 1990, p. 15) qui en 
font « un géant inquiétant pour les États voisins » (Ibid.). 
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l’institutionnalisation de la Protection Maternelle et Infantile (P.M.I.) et la création, 
en 1947, d’un diplôme d’État de puéricultrice, dorénavant exigé pour la direction des 
crèches (Bouve, 2001) soulignent une politique publique active soutenant le 
développement des crèches. Lorsqu’en 1945, l’Assistance Publique hérite de la P.M.I 
et des crèches, ce sont les personnels (surveillantes et les aides-soignantes) provenant 
des services de l’Assistance Publique qui remplaceront progressivement, dans les 
crèches, le personnel dépourvu de formation initiale (Mozère, 1992). Aujourd’hui, la 
formation initiale des auxiliaires de puériculture se compose d’une année de 
formation théorique et de périodes de stages. Ces professionnels sont recrutés le plus 
souvent à l’issue du brevet des collèges ou d’un CAP Petite enfance (Cohen, 2008). 
La formation, commune en partie, avec la formation des aides-soignants comprend un 
tronc commun en sciences de la santé. 
 
Depuis le Décret de 2007, le diplôme professionnel d’auxiliaire de puériculture, créé 
en 1947, est remplacé par l’appellation diplôme d’État d’auxiliaire de puériculture. Il 
ne s’agit pas, selon Odena, Daune-Richard et Petrella (2009), d’une reconnaissance 
de la profession. Le niveau de formation (dont le concours d’entrée ne nécessite en 
réalité aucune condition de diplôme), comme le statut et les fonctions des auxiliaires 
de puériculture au regard de celles notamment des infirmières diplômées d’État, 
restent inchangés (Ibid.). En effet, la fonction des auxiliaires de puériculture n’est pas 
clairement établie de façon autonome (Odena 2012). Depuis le diplôme créé en 1947, 
cette fonction est toujours liée à celle de l’infirmier-puériculteur (Ibid.). Elle est 
placée sous son contrôle ou sous celui de l’éducateur ou de l’infirmier (Odena, 
Daune-Richard et Petrella, 2009). Pour Cohen (2008), il est regrettable que 
l’évolution de la formation des auxiliaires de puériculuture soit allée vers un 
renforcement de la formation hospitalière alors que la formation aurait pu sans doute 
mieux intégrer de notions de psychopédagogie (Odena, Daune-Richard et Petrella, 
2009). 
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Le diplôme d’infirmière puéricultrice est né, comme celui d’auxiliaire de 
puériculture, en 1947 (Mozère, 1998). Il est un diplôme de spécialisation obtenu par 
les titulaires du diplôme d’infirmières à l’issue d’un an de formation et après réussite 
au concours d’entrée dans des écoles agréées (Odena, 2012). Si aujourd’hui, près de 
la moitié exercent en milieu hospitalier, les puériculteurs, lorsqu’ils exercent en 
crèche, sont souvent chargés de la direction de ces établissements (Mozère, 1998). 
Nous observons donc que ces deux professions encore très présentes dans les crèches 
aujourd’hui sont l’héritage d’un passé où l’acte adressé au jeune enfant est pensé 
selon le paradigme du soin. Ces professions appartiennent donc au secteur médical. 
Mais d’autres professions sont présentes aujourd’hui dans les crèches. Il reste que les 
professions en crèche sont souvent classées en deux catégories : le personnel diplômé 
et le personnel non diplômé. 
 
5.3.2 Personnel diplômé et non diplômé 
 
Les auxiliaires de puériculture constituent avec les infirmiers puériculteurs
 
et les 
éducateurs de jeunes enfants, le personnel dit "diplômé". En France, nous pouvons 
distinguer en effet deux catégories de professionnels exerçant en crèche : le personnel 
dit "diplômé" et le personnel dit "non diplômé". Alors que le Décret n°2007-230 du 
20 février 2007 prévoyait 50 % de personnel diplômé exerçant dans les crèches, le 
Décret de 2010 a réduit ce taux de diplômés à 40 % : puériculteurs diplômés d'État, 
éducateurs de jeunes enfants diplômés d'État, auxiliaires de puériculture diplômés, 
infirmiers diplômés d'État ou psychomotriciens diplômés d'État. Les 60 % de 
professionnels non diplômés sont titulaires soit du CAP Petite enfance, soit du BEP 
sanitaire et social, soit encore du brevet d'aptitude aux fonctions d'animateur (BAFA). 
 
Le CAP Petite enfance a été créé « par Arrêté de 1991 modifié en 2005 pour donner 
une formation qualifiante aux agents spécialisés des écoles maternelles (ATSEM) qui 
assistent les enseignants pour l’accueil, l’animation, l’hygiène des jeunes enfants et la 
préparation et la mise en état de propreté des locaux et du matériel » (Voisin, 2009, 
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p. 38). L’enquête de la DREES (direction de la Recherche, des études, de l’évaluation 
et des statistiques) conclut que : 
 
« les fonctions et tâches sont très largement confondues entre les 
différentes qualifications […] mais les qualifications BEP ou CAP sont 
souvent peu valorisées, alors même que le contenu d’emploi est assez 
similaire, voire identique à celui d’auxiliaire de puériculture. Les 
titulaires de BEP ou CAP sont d’ailleurs fréquemment appelées les non-
diplômées » (Micheau, Molière et Ohnheiser, 2010, p. 4-5).  
 
Cohen (2008), tout en rappelant que le CAP ne remplace pas actuellement le diplôme 
d’auxiliaire de puériculture, se demande si la création du CAP Petite enfance ne 
traduit pas une volonté officielle d’abaisser le niveau de formation pour le personnel 
des crèches et ainsi réduire les frais de fonctionnement de ces institutions. 
 
5.3.3 L’éducateur de jeunes enfants  
 
L’histoire de la profession d’éducateur de jeunes enfants commence avec le 
développement au 19
e
 siècle des jardins d’enfants. En 1904, les premières écoles de 
formation de jardinières d’enfants sont basées sur les méthodes froebéliennes. Elles 
délivrent leur propre diplôme : le brevet des jardins d’enfants (Auzou-Riandey et 
Moussy, 2009). C’est en 1942 que l’État créera le diplôme d’État de jardinière 
d’enfants. En 1945, il soumettra les jardins d’enfants à la même surveillance sanitaire 
que les crèches (Le Capitaine et Karpowicz, 2007). En France, à partir des années 70, 
les jardinières d’enfants seront présentes dans les crèches auprès des enfants de 18 
mois à trois ans (Bouve, 2001). Cette nouvelle réalité fait suite aux travaux des 
chercheurs américains sur l’hospitalisme (Spitz) et ceux sur l’attachement maternel 
(Bowlby) mettant en évidence la nocivité de l’éducation collective (Ibid.). Le diplôme 
de jardinière d’enfants se transformera en 1973 en diplôme d’État d’éducateur de 
jeunes enfants. La formation est d’une durée de deux ans. Elle est à dominante 
pédagogique. Elle est basée sur les besoins de développement du jeune enfant de 18 
mois à six ans. Le programme de santé de l’enfant reste faible dans cette formation 
(Auzou-Riandey et Moussy, 2009). Cela constituera un handicap majeur dans les 
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luttes corporatistes qui opposeront les éducateurs de jeunes enfants aux infirmiers 
puériculteurs (Ibid.), notamment pour l’enjeu de la direction des crèches. 
 
La réforme du diplôme de 1993 créera des unités de formation (U.F.), initiative 
commune aux professions du secteur social (assistant social, éducateur spécialisé, 
moniteur éducateur) (Ibid.). Le but des pouvoirs publics est d’harmoniser les 
formations des travailleurs sociaux et de favoriser leur collaboration dans le cadre des 
politiques de la protection à l’enfance (Ibid.). La réforme du diplôme de 2005 
aménage l’architecture du diplôme, en domaine de compétences35. Cette nouvelle 
organisation affecte aussi l’ensemble des diplômes du travail social, leur permettant 
ainsi d’être accessibles par la voie de la validation des acquis de l’expérience (VAE)36 
(Ibid.). La formation passe de 27 mois à trois ans. On y voit l’introduction 
significative de l’enseignement du management (Odena, Daune-Richard et Petrella, 
2009) afin d’être : 
 
« davantage en adéquation avec les attendus de ce poste, mais il ne 
permet plus aux éducateurs de jeunes enfants de mettre en pratique ce qui 
constitue leur cœur de métier et ce sur quoi ils fondent leur identité 
professionnelle : les savoirs pédagogiques et psychologiques » (Odena, 
2012, p. 23). 
 
C’est ce qui fera dire à Attali (2010) que les éducateurs de jeunes enfants, bien 
formés sur le plan éducatif, « sont devenus, eux, les personnels encadrants des 
établissements d’accueil et non plus les acteurs encadrant directement les enfants » 
(p. 84). 
 
Les éducateurs de jeunes enfants obtiennent la direction des crèches dès 2007. Dans 
ce cadre, les discours sur et pour la professionnalisation dans ces métiers sont à la fois 
                                                 
35
 La notion de compétence est issue du monde industriel anglo-saxon et pour Piot (2009) elle traduit à 
la perfection l’exigence de performance dans un monde devenu concurrentiel. Elle est souvent associée 
à l’idée de mesure (Champy-Remoussenard, 2007) et à l’évaluation (Maubant, 2011). 
36
 La VAE trouve son origine dans des orientations politiques destinées à faciliter la mobilité et 
l’adaptation professionnelles des individus (Champy-Remoussenard, 2012). 
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une fin et un moyen (Maubant, 2013). Ainsi, l’évolution de la formation des 
éducateurs de jeunes enfants, en vue de les faire accéder à des postes de direction, 
serait plus « un moyen au service des desseins » (Maubant, 2013, p. 41) des décideurs 
préoccupés de « gestion des ressources humaines » (Ibid.), relatif à la pénurie 
d’infirmiers-puériculteurs pour les fonctions de direction, que d’approfondissements 
de compétences nécessaires à la pratique (Maubant, 2013). La professionnalisation 
comme une fin en soi est associée au "professionnisme" (Ibid.) qui se manifeste 
aujourd’hui par la volonté37 des associations professionnelles d’obtenir, après avoir 
obtenu, en 2011, la reconnaissance du niveau licence (et l’attribution de 180 crédits 
européens) pour les travailleurs sociaux dont le diplôme d’éducateur de jeunes 
enfants, l’accès à la catégorie A de la fonction publique. Le réaménagement du 
diplôme d’Éducateur de jeunes enfants en 2005, orienté vers des besoins de 
formations en management, est associé au Décret permettant à cette profession 
d’accéder aux postes de direction. Cette réforme se voulait être une réponse aux 
difficultés de recrutement des infirmiers-puériculteurs pour les postes de directions 
des crèches. Mais elle a déplacé le problème, car à présent le manque de candidat est 
perceptible au niveau des postes d’éducateurs de jeunes enfants agissant directement 
auprès des enfants (Odena, Daune-Richard et Petrella, 2009). 
 
Alors que le travail de la jardinière d’enfants était orienté vers une tranche d’âge 
précise (18 mois à trois ans) et ceci dans un seul lieu (le jardin d’enfants), on assiste 
aujourd’hui, non seulement à un élargissement de la tranche d’âge (zéro-sept ans), 
mais aussi à un élargissement des lieux d’intervention, voire même à un déplacement 
des fonctions initiales aux nouvelles fonctions de direction. Alors que 
l’organigramme, dans les crèches, est précis, et que les professions sont fortement 
hiérarchisées tant au niveau de la formation, qu’au niveau du statut et du salaire, les 
activités des différents personnels intervenant dans les crèches se chevauchent et se 
ressemblent (Cresson, 1998). De plus, plus un intervenant est formé, moins il semble 
                                                 
37
 Matérialisé par les pétitions auprès du gouvernement français en 2012 et du Parlement européen en 
2013. 
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être en contact direct avec les enfants (Ibid.). Les moins formés de ces intervenants 
travaillent sous la supervision des plus qualifiés (Ibid.). Ils ne doivent pas prendre 
d’initiative (Ibid.). Ainsi, les infirmiers-puériculteurs exercent la fonction de 
direction. Ils sont donc retenus par des tâches administratives (Odena, Daune-Richard 
et Petrella, 2009). Les éducateurs de jeunes enfants étant peu nombreux (Rayna, 
2003), ce sont donc les auxiliaires de puériculture et les agents auprès des enfants 
(désignés comme "non diplômé" dans les textes officiels), qui passent le plus de 
temps auprès des enfants (Odena, 2012). Comme le souligne, Odena (2012), la 
catégorie de personnel désigné comme "non diplômé" dans les textes officiels, c’est-
à-dire les agents auprès des enfants, qui « accueillent les enfants dès leur arrivée dans 
la crèche et les accompagnent dans tous les moments de la journée (changes, repas, 
sommeil, activités) jusqu’au retour des parents » (p. 28) est celle qui « bénéficie des 
formations les plus courtes » (Ibid.). 
 
5.4 Le personnel des crèches en Italie 
 
5.4.1 Du personnel religieux aux professions sanitaires 
 
En Italie, dès l’origine, le personnel des crèches est dans sa grande majorité du 
personnel religieux, assisté par des jeunes filles qui trouvent là un refuge (Trevisan, 
2003). La mère supérieure dirige l’établissement (Ibid.). Avec l’État fasciste et 
l’institutionnalisation des crèches de l’ONMI, le personnel des crèches se 
médicalisera. Il sera recruté selon cette attente : infirmière et puéricultrice. Ils auront 
pour rôle la surveillance, le soin et l’hygiène de l’enfant (Savelli, 2000).  
 
5.4.2 Des professions sanitaires aux professions éducatives 
 
Dans les années 70, l’État, sous l’impulsion des mouvements féministes, développera 
les crèches et abolira en 1975 la Loi de l’ONMI. Le personnel ne doit plus seulement 
garantir l’assistance sanitaire, mais doit aussi assurer l’assistance psychopédagogique 
(Legge n°1044/1971). Cette nouvelle donne provoquera un éloignement des 
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professions sanitaires et médicales et une reconnaissance des fonctions éducatives des 
professionnels des crèches (Terlizzi, 2005). Cela sera formalisé par l’apparition, dans 
les textes régionaux, pour la première fois du terme d’éducatrice (Ibid.). 
 
5.4.3 Pluralité des diplômes relatifs à la profession d’éducateur  
 
Si la Loi de 1971 mentionne que le personnel qualifié doit être en nombre suffisant et 
doit être apte à garantir l'assistance sanitaire et psychopédagogique de l’enfant 
(Legge n°1044/1971), ce sont les différentes lois régionales qui fixeront les diplômes 
requis pour exercer dans les crèches : diplôme d’assistant à l’enfance, assistant de 
collectivité infantile, surveillant d’enfance, puéricultrice, enseignant d’école 
maternelle, baccalauréat et diplôme magistral. Certaines lois régionales (Vénétie, 
Frioul-Vénétie julienne, Bolzano, Ligurie, Émilie Romagne, Toscane, Vallée 
d’Aoste, l’Ombrie) prévoient en outre le développement de la formation continue 
(aggiornamento) (Savelli, 2000). 
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Figure 7 : Principaux métiers de la petite enfance en France 
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La triple contextualisation de notre objet de recherche a mis en évidence les réalités 
suivantes : au niveau macro, nous constatons une segmentarisation du champ 
d’ntervention de l’éducation de la petite enfance. D’un côté, les services de garde, de 
l’autre la scolarisation incarnée par l’école maternelle organisée selon un programme 
national dans les deux pays. Au niveau méso, si l’Italie se caractérise par un 
éclatement de l’organisation territoriale des services des crèches soumise à leur prise 
en charge par les régions, entraînant de facto des disparités quantitatives et 
qualitatives, l’organisation des crèches en France reste une prérogative nationale. 
Mais les textes réglementaires restent imprécis. Leur analyse souligne combien 
l’éducation comme finalité des crèches est peu présente. Au niveau micro, si en Italie, 
plusieurs formations conduisent à la même profession d’éducateur de crèche 
instituant ainsi les crèches résolument au sein du secteur éducatif, la France est 
caractérisée par un éclatement des professions où se mêlent professions médicales, 
professions sociales et personnel non diplômé. La diversité de ces professions semble 
avoir pour effet l’absence d’une culture professionnelle commune. En outre, en 
France, ce sont les personnes les moins formées qui interviennent directement auprès 
des enfants. 
 
La section 6 présentera les enjeux sociaux et économiques de notre recherche. Elle 
mettra notamment l’accent sur sa pertinence sociale, voire sociétale. En effet, les 
discours sur et pour la professionnalisation des professionnels de l’éducation de la 
petite enfance intéressent non seulement les professionnels eux-mêmes, mais aussi les 
usagers de ces institutions éducatives de la petite enfance c’est-à-dire les enfants et 
leurs parents. Dans une Europe vieillissante, le développement des institutions 
éducatives de la petite enfance est devenu une priorité visant à favoriser la natalité, 
visant à soutenir une politique de conciliation travail-famille, visant aussi à amplifier 
le développement du travail féminin, facteur d’inclusion sociale et de réduction du 
risque de pauvreté (Commission européenne, 2013). Nous pouvons alors dire avec 
Maubant (2013) que ces professions sont interpellées « dans leurs capacités à 
résoudre les problèmes contemporains » (p. 37) et que les attentes sociales à l’égard 
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de ces professions constituent « les principaux enjeux des discours sociaux sur et pour 
les professions » (Ibid.). 
 
6. ENJEUX SOCIAUX ET SOCIÉTAUX DE LA RECHERCHE 
 
Nous détaillerons dans cette section la problématisation de notre recherche. Nous 
traiterons des aspects socio-économiques de notre objet de recherche. La crèche est 
en effet au centre d’enjeux économiques. Si l’école maternelle est gratuite pour les 
parents, la crèche a un coût. La part demandée aux familles représente environ 15 % à 
18 % du coût total. La collectivité assure le reste des dépenses. La crèche coûte plus 
cher que l’école maternelle et coûte plus cher que l’accueil individuel. En outre, plus 
le personnel est qualifié, plus les coûts de fonctionnement augmentent. Or la crèche 
est le mode de garde préféré des parents parce qu’elle semble garantir un certain 
professionnalisme que ne semblent pas offrir les autres services de garde (Bouve, 
2001; 2005). La crèche est également le centre d’enjeux sociaux et politiques liés aux 
objectifs de natalité. 
 
Ainsi, la baisse de la natalité, affectant toute l’Europe (Stranges, 2008), conduit à 
mettre en place, dans certains pays une politique nataliste. D’autres pays ne font pas 
ce choix, recourant à une politique d’immigration choisie. Les politiques natalistes 
nécessitent le développement des services pour la garde des enfants (Commission 
Européenne, 2013). En effet, les pays où la fécondité est actuellement la plus élevée 
sont ceux ayant facilité la conciliation travail-famille (Ibid.). Or, le dévelopemment 
d’institutions éducatives de jeunes enfants soutient cette politique de conciliation 
travail-famille. De plus, la qualité des services éducatifs proposés par ces institutions 
semble être une garantie de bon développement physique et psychique pour les jeunes 
enfants (OCDE, 2001). La mise en œuvre de cette qualité des services éducatifs 
nécessite une professionnalisation du personnel (OCDE, 2001; 2007). Or, 
actuellement, aucun profil de qualification et formation ne s’est imposé, notamment 
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en Europe, en ce qui concerne les personnels intervenant dans les crèches auprès 
d’enfants de la naissance à trois ans (OCDE, 2007). 
 
6.1 Aspects économiques 
 
Les professions adressées à autrui
38
 sont de plus en plus soumises aux contraintes 
économiques et budgétaires. En effet, ces professions subissent des pressions 
imposées par les politiques budgétaires et l’exigence de produire des résultats 
mesurables et quantifiables (Maubant et Martineau, 2012). Les actions des 
professionnels s’adressant à autrui sont de plus en plus évaluées en fonction du coût 
affecté aux contribuables et en fonction de ce qu’elles rapportent à l’État (Ibid.). 
Deux opinions semblent cohabiter derrière certains discours sur et pour la 
professionnalisation, d’un côté, la suspicion de la qualité du travail effectué par les 
professionnels et d’un autre côté la mise en évidence des coûts engendrés par les 
dépenses publiques (Ibid.). Les observations d’Artois (2012) vont dans le même sens. 
L’auteur constate un changement dans le travail social soumis à l’idéologie 
managériale, ce qui traduit une banalisation marchande du social et la domination 
d’une logique financière dans laquelle règne la culture de la performance, centrée sur 
l’obligation de résultats démontrée par la domination d’indicateurs quantitatifs (Ibid.). 
 
6.1.1 Le coût pour les familles 
 
En France et en Italie, si l’école maternelle est gratuite pour les familles, en ce qui 
concerne les crèches pour les moins de trois ans, les tarifs appliqués sont fonction des 
revenus des parents. Si en France, la facturation est indexée, sur le tarif de la Caisse 
Nationale d’allocations familiales, en Italie, les tarifs sont décidés par les 
municipalités ce qui provoque des variations importantes de prix suivant les villes. Le 
rapport de l’institut National de statistique (Istituto Nazionale di Statistica, 2013) 
                                                 
38
 Nous entendrons, ici, les métiers destinés à autrui, dans le sens où l’entend Piot (2009) c’est-à-dire 
un travail de l’interaction humaine, où l’activité du travailleur est adressée à autrui (soigner, socialiser, 
accompagner, former, enseigner, etc.). 
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observe de grandes différences entre les régions. En outre, les difficultés financières 
et politiques que connaît l’Italie aujourd’hui font pression sur les collectivités locales 
(Musatti et Picchio, 2010). En Italie, en 2011, le coût total du fonctionnement des 
crèches s’élève à un total d’environ un milliard et 534 millions d’euros. En 2011, les 
familles ont payé 18,8 % de ce coût (Istituto Nazionale di Statistica, 2013). Le coût 
restant est la charge des municipalités. Il est d’environ un milliard et 245 millions 
d’euros (Ibid.). 
 
En France, si le coût de l’accueil en crèche ou le recours à un assistant maternel est 
sensiblement le même pour les familles (Blanpain, 2009), le coût pour la collectivité 
est différent. Les parents ne payent « qu’une petite fraction du coût » (Maurin et Roy, 
2008, p. 3) des crèches publiques. « En 2007, dans une ville comme Grenoble, on 
estime à 17 000 euros le coût annuel d’une place en crèche. Les parents ne paient en 
moyenne qu’environ 15 % de ce coût (soit un peu plus de 200 euros par mois) » 
(Ibid.). 
 
6.1.2 Le coût pour la société 
 
En France, selon l’Observatoire national de la petite enfance, en 2012, une place en 
crèche coûte plus cher à la collectivité nationale (13 347 euros à l’année) qu’une 
place en école maternelle (5670 euros par an en 2011). Cette différence s’explique 
d’abord par la durée d’ouverture journalière des crèches (dix à 11 heures par jour) 
contre huit pour l’école maternelle et l’ouverture annuelle (16 semaines par an de 
fermeture pour l’école maternelle contre quatre à six pour les crèches) (Ibid.). Elle 
s’explique aussi par le fait que les crèches mobilisent plus de personnels. Cela est la 
conséquence de la réglementation concernant le taux d’encadrement des enfants 
(Observatoire national de la petite enfance, 2012). Les crèches n’échappent pas aux 
logiques économiques, rendues encore plus présentes en France avec l’introduction 
de la Prestation de Service Unique (PSU). En effet, les crèches coûtent plus cher à la 
collectivité nationale que l’accueil des jeunes enfants chez les assistants maternels 
97 
 
(Juilhard, 2009). De 595 euros à 757 euros pour l’assistant maternel contre 1042 
euros à 1322 euros pour la crèche en 2007 (Juilhard, 2009). 
 
Le financement des crèches relève des subventions des Caisses d’allocations 
familiales (CAF). Ces dernières ont réaménagé leur mode de financement en 
introduisant en 2002 la Prestation de Service Unique (PSU) dans le but d’assouplir les 
modalités d’accueil, d’optimiser les capacités d’accueil des jeunes enfants (Dutertre-
Le Poncin, 2006), de mieux répondre à la demande croissante de places en crèche. La 
présence des enfants dans la crèche est tarifée à l’heure. Le personnel doit contrôler et 
noter les heures d’arrivée et de départ des parents (Ibid.). Chaque structure d’accueil 
doit introduire une comptabilisation horaire des temps de présence réelle des enfants 
(Ibid.) et assurer si possible un taux de remplissage d’au moins 70 % pour continuer à 
percevoir les subventions (Ibid.).  
 
Sur le plan des rémunérations, une personne titulaire du CAP
 
Petite enfance coûte 
moins cher qu’une auxiliaire de puériculture (Thollon-Behar, 2010). L’analyse des 
derniers textes et rapports gouvernementaux témoigne d’une logique de rendement et 
nous conduit à envisager des effets de cette politique sur une déqualification 
progressive des professionnels de l’éducation de la petite enfance. Le Décret n°2010-
613 du 7 juin 2010 appelé décret Morano prévoit l’abaissement du taux de personnes 
diplômées (puériculteurs, éducateurs de jeunes enfants, auxiliaires de puériculture) à 
40 % (au lieu de 50 %). Ce même Décret prévoit l’accueil d’enfants en surnombre de 
20 % (au lieu de 10 %). Ce décret, très mal accueilli par les professionnels de la petite 
enfance a eu pour conséquence la création d’un collectif intitulé : pas de bébés à la 
consigne. Afin de faire face à cette pénurie de personnels qualifiés, le rapport 
Tabarot (2008) suggère d’intégrer les titulaires du CAP Petite enfance ayant une 
expérience d’au moins cinq ans parmi les personnels "diplômés" (au même titre que 
les auxiliaires de puériculture, les éducateurs de jeunes enfants et les puériculteurs). 
Le rapport Voisin (2009) fait la même proposition mais en limitant le nombre 
d’années d’expérience nécessaires à trois ans. De plus, en rappelant que les crèches 
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peuvent employer jusqu’à 25 % de personnels non qualifiés, mais accompagnés par 
des professionnels qualifiés, le rapport Tabarot (2008) préconise l’emploi de seniors 
actifs dans les crèches. 
 
6.1.3 La garde des enfants 
 
En France, selon une étude réalisée par la direction de la Recherche, des études, de 
l’évaluation et des statistiques (DREES), en 2007, 63 % des enfants de moins de trois 
ans sont gardés par leurs parents, 18 % par un assistant maternel et 10 % en crèche 
(8 % en crèche collective) (Ananian et Robert-Bobée, 2009). La crèche fait 
néanmoins partie des modes de garde, collectifs ou individuels, publics ou privés 
privilégiés par les parents (Letablier et St-Amour, 2010; Thévenon, 2011). Très 
largement plébiscitée par les parents (Union Nationale des Associations Familiales, 
2009), la demande insatisfaite de places en crèche collective existe encore 
aujourd’hui. Selon l’enquête Famille et Modes de Garde réalisée à Grenoble en 2007, 
près de 83 % des parents déclarent prioritaire le développement du nombre de places 
en crèches contre seulement « 13 % déclarant prioritaire de développer l’accès à des 
solutions plus individualisées » (Maurin et Roy, 2008, p. 3), comme les assistants 
maternels. D’ailleurs, l’enquête de l’Observatoire de la Famille (2008) montre que le 
recours à un assistant maternel ne relève pas toujours d’un choix délibéré des parents. 
En effet 40 % des parents utilisant ce mode de garde disent ne pas avoir eu d’autres 
solutions. Par ailleurs, 26 % ont tenu compte d’aspects pratiques et organisationnels 
dans la décision de faire appel à un assistant maternel, solution offrant une plus 
grande souplesse, notamment au niveau des horaires, par rapport aux autres modes 
d’accueil collectifs, comme la crèche (Ibid.). L’enquête de Bouve (2001) montre que, 
pour plus de la moitié des parents, la préférence pour la crèche est liée au 
professionnalisme des intervenants en opposition à son absence constatée chez 
l’assistant maternel. Formation et qualification sont ainsi pour les parents « une 
assurance, un gage de qualité du travail » (p. 137) même si peu de parents connaissent 
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exactement les qualifications exigées pour intervenir en crèche ni les formations 
professionnalisantes de leurs personnels (Ibid.). 
 
En Italie, en 2003, les enfants de moins de deux ans dont les deux parents travaillent 
étaient gardés par leurs parents (8.9 %), par leurs grands-parents (54,5 %), par une 
baby-sitter (11 %), par des professionnels de crèche (22,4 %), ou par d’autres 
personnes (3,2 %) (Istituto Nazionale di Statistica, 2003). Le nombre d’enfants de la 
naissance à deux ans accueillis en crèche est passé de 9 % en 2004 à 11,8 % en 
2011/2012 (Istituto Nazionale di Statistica, 2013). Mais la demande insatisfaite de 
places en crèche existe encore (Ibid.). Le taux des enfants accueillis dans les services 
de garde atteint 13,5 % si l’on compte également les enfants ayant fréquenté un 
service d’accueil individuel (service intégratif) (Ibid.). Le nombre d’enfants accueillis 
en crèche varie considérablement selon les régions : de 25,4 % pour l’Émilie-
Romagne à 3,3 % dans les régions du Sud (Ibid.). La région du Frioul-Vénétie 
julienne (Friuli Venezia Giulia) se situe entre 15 et 20 % (Ibid.). Globalement de 
grandes disparités dans l’accueil en crèche existent entre les régions du Sud et celles 
du Nord du pays avec des taux avoisinant les 16 % au Nord et des taux qui ne 
dépassent pas les 5 % au Sud. 
 
6.2 Aspects sociaux : une baisse du taux de natalité 
 
La baisse de la natalité touche toute l’Europe. L’indice conjoncturel de fécondité est 
inférieur au seuil de renouvellement des générations (Stranges, 2008). « Au cours des 
dernières décennies, les Européens ont généralement eu moins d’enfants » (Eurostat, 
2013, p. 42), ce qui a entraîné un ralentissement de la croissance démographique dans 
les 27 pays de l’Europe (Eurostat, 2013). En outre, « les taux de natalité 
systématiquement bas et l’augmentation de l’espérance de vie vont modifier la forme 
de la pyramide des âges de l’UE‑27 » (Eurostat, 2013, p. 36). Alors qu’en Italie, le 
taux de natalité est parmi les plus bas d’Europe, il est, en France, parmi les plus hauts 
d’Europe (Eurostat, 2013). Cependant, on observe toutefois en France une légère 
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baisse depuis 2010. Les « naissances du premier semestre de 2013 ont été 
particulièrement faibles » (Institut national de la statistique et des études 
économiques, s.d.). En France, au cours des 40 dernières années, l’institution 
matrimoniale a extrêmement changé. Le nombre de mariages a diminué au profit de 
l’union libre. De plus, les unions se sont fragilisées, provoquant une transformation 
du panorama familial, caractérisé par une forte augmentation des familles 
monoparentales (Régnier-Loilier et Vignoli, 2011) et des familles recomposées. Plus 
de la moitié des naissances surviennent aujourd’hui en dehors du cadre du mariage et 
la naissance du premier enfant arrive de plus en plus tard (Ibid.). Ce phénomène 
s’explique par différents facteurs : l’allongement des études, une entrée de plus en 
plus tardive sur le marché du travail, le souhait de s’assurer de la stabilité du couple, 
le désir aussi de profiter d’un temps de vie de couple sans enfant (Ibid.). 
 
En Italie, à l’inverse, la majorité des couples continuent à avoir leurs enfants dans le 
cadre du mariage (Ibid.). Cependant, le pays est entré depuis peu dans une nouvelle 
phase démographique marquée par davantage de divorces, d’unions libres et de 
mariages célébrés uniquement de manière civile (Ibid.). « Le déclin de la fécondité 
italienne » (Régnier-Loilier et Vignoli, 2011, p. 404), a commencé « à la fin des 
années 1970 » (Ibid.). Les opportunités professionnelles des femmes semblent 
compromises par la vie familiale, ce qui conduit beaucoup de femmes à reporter, 
limiter ou renoncer aux naissances (Ibid). 
 
La France et l’Italie sont assez proches en termes d’intentions de fécondité. En effet 
dans les deux pays, la référence symbolique à une famille, composée d’au moins deux 
enfants, persiste. Mais les taux de natalité montrent que la réalisation des intentions 
est différente (Ibid). Si le taux de natalité est de deux enfants par femme en France, il 
est de 1,4 en Italie (Ibid). Les politiques sociales, familiales et les infrastructures de 
garde d’enfants sont nettement plus favorables en France (Ibid). En Italie, la politique 
familiale est peu développée, tant sur le plan économique qu’en termes de moyens 
facilitant la conciliation entre vie professionnelle et vie familiale (Ibid). Il apparaît 
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que la disponibilité des services d’accueil de la petite enfance soutient la réalisation 
des projets familiaux. En effet, les états européens où la fécondité est actuellement la 
plus élevée sont ceux ayant facilité la conciliation travail-famille (Commission 
Européenne, 2013). 
 
6.2.1 L’activité professionnelle 
 
En France, le taux d’activité est de 63.7 % en 2004 pour les femmes de 15 à 64 ans 
(OCDE, 2007) alors que le taux d’activité des mères ayant un (ou des) enfant(s) de 
moins de trois ans est de 49.5 % (Ibid). Le taux d’activité en Italie est de 50.6 % en 
2004 pour les femmes de 15 à 64 ans (Ibid) alors que le taux d’activité des mères 
ayant un (ou des) enfant(s) de moins de trois ans est de 45.2 % (Ibid). Les différences 
entre le Nord et le Sud de l’Italie sont marquées. Le taux d’activité des femmes entre 
15 et 64 ans est de 32,1 % au Sud contre 57,5 % au Nord-Ouest et 52,5 % au Centre 
(Istituto Nazionale di Statistica, 2012). 
 
Après avoir rappelé les enjeux sociaux et économiques de notre recherche, nous 
allons présenter dans les pages suivantes notre problème de recherche. 
 
7. PROBLÈME DE RECHERCHE 
 
Si les objectifs de l’accord européen de Barcelone de 2002 visaient prioritairement 
l’augmentation de la quantité des services d’accueil et d’éducation pour les enfants de 
la naissance à six ans (Commission Européenne, 2013), les accords renouvelés en 
2010 insistent sur "la qualité" de ces services. Car « des structures d’éducation et 
d’accueil de qualité apportent des avantages à la fois sociaux, économiques et 
éducatifs » (Commission Européenne, 2011, p. 2). Nous expliquerons dans cette 
section pourquoi l’Europe a besoin de services éducatifs en quantité suffisante mais 
surtout pouvant garantir la qualité des pratiques éducatives dédiées aux jeunes 
enfants. 
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7.1 Des besoins quantitatifs  
 
Dans un contexte où l’Europe connaît une faible natalité, l’enjeu des modes de garde 
et d’accueil des jeunes enfants est pour l’État très important. Il y a donc ici des 
préoccupations natalistes et familialistes (Aballéa, 2005). La Commission 
Européenne (2013) rappelle que l’Europe a besoin de services d’accueil et 
d’éducation du jeune enfant pour au moins trois raisons. La première vise à lutter 
contre le ralentissement démographique. La deuxième traduit la volonté des États de 
mieux intégrer les femmes sur le marché du travail en misant ainsi sur l’inclusion 
sociale et la réduction des risques de pauvreté. La troisième est que cette politique 
nataliste et familialiste fait partie d’une politique favorisant l’égalité entre les femmes 
et les hommes (2010-2015). 
 
Concernant le développement des services d’accueil et d’éducation de la petite 
enfance, la France semble avoir atteint quantitativement les objectifs. 90 % d’enfants 
de trois à six ans et 30 % des enfants de zéro à trois ans sont pris en charge 
aujourd’hui. L’Italie a atteint des objectifs semblables pour les enfants de trois à six 
ans. Mais elle peine à les atteindre pour les enfants de la naissance à trois ans. Alors 
que la proportion d’enfants en France et en Italie accueillis dans des établissements 
collectifs est sensiblement la même pour les deux pays (environ 10 %), la France a 
développé un accueil individuel représentant 18 % de l’accueil des jeunes enfants 
(assistants maternels) alors qu’il représente environ 2,4 % en Italie (services 
intégratifs). Cela peut expliquer pourquoi l’Italie n’a pas atteint les cibles 
quantitatives fixées par les accords de Barcelone de 2002. 
 
7.2 Des besoins qualitatifs 
 
Les besoins en services d’accueil et d’éducation du jeune enfant ne sont pas 
seulement d’ordre quantitatif. En effet, l’idée est de plus en plus répandue que la 
fréquentation par les jeunes enfants de services d’accueil et d’éducation permet le 
développement précoce de l’enfant, ce qui constitue le fondement de l’éducation tout 
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au long de la vie (Bennett et Neuman, 2004). Des recherches montrent que des 
expériences précoces d’accueil et d’éducation du jeune enfant sont profitables pour le 
développement social, cognitif, linguistique et émotionnel de l’enfant, mais aussi 
pour sa réussite dans la vie scolaire, professionnelle et sociale (OCDE, 2001). 
 
7.3 Une qualité du travail éducatif auprès des jeunes enfants qui passe 
par le recrutement d’un personnel formé et qualifié 
 
Le rapport Petite enfance, grands défis (OCDE, 2001) précise que « les personnels 
travaillant avec les enfants dans les programmes des services d’éducation et d’accueil 
ont un impact profond sur l’éveil et l’apprentissage des enfants » (p. 112). La qualité 
des services éducatifs passe donc par la qualité du personnel. En effet, les recherches 
réalisées dans de nombreux pays confirment que la qualité des interventions et des 
pratiques dans le secteur de la première enfance nécessite une formation adaptée et 
des conditions de travail convenables pour le personnel (OCDE, 2001; 2007). Selon 
Brougère, Roucous et Chanu (2001), la professionnalisation des métiers de la petite 
enfance est devenue un enjeu essentiel de l’amélioration de la qualité de l’accueil du 
jeune enfant. Maubant et Piot (2011) soulignent toutefois que les enjeux de la 
professionnalisation ne recouvrent pas systématiquement pour les acteurs 
professionnels les enjeux des institutions et des organisations « qui emploient les 
compétences dont sont porteurs ces derniers » (p. 9). En effet, dans des contextes 
économiques et sociaux marqués par la recherche d’efficience, une injonction de 
professionnalisation est faite aux métiers adressés à autrui, se traduisant surtout par 
l’obligation de mettre en évidence les compétences requises pour conduire des 
activités professionnelles (Maubant et Piot, 2011). 
 
7.4 Des qualifications variées 
 
Or, si la qualité des institutions éducatives pour la petite enfance est importante et 
passe par la professionnalisation des métiers et des pratiques, l’OCDE (2007) observe 
que « les qualifications des professionnels de la petite enfance varient 
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considérablement d’un pays à l’autre et d’un service à l’autre » (p. 190) et 
qu’ « aucun profil professionnel dominant de référence pour le travail » (Ibid.) auprès 
des très jeunes enfants « ne s’est dégagé » (Ibid.). En France, une recherche 
exploratoire d’Odena, Daune-Richard et Petrella (2009) montre que les professions de 
la petite enfance en crèche se caractérisent par une grande diversité de pratiques où 
cohabitent professions de santé, professions sociales et personnel dit "non qualifié" ce 
qui provoque des tensions. Cette recherche montre également l’inadéquation entre les 
formations et les pratiques de terrain (Ibid.). En Italie, les formations qui conduisent à 
la profession d’éducateur sont également variées et comme en France ne sont pas 
destinées exclusivement au travail en crèche : diplôme des services sociaux, licence 
de psychologie, ou diplôme permettant d’exercer à l’école maternelle. Comme le note 
Vandenbroeck (2011), si « certains pays en Europe disposent de profils de 
compétences officiels, desquels ils ont déduit des profils de formation » (p. 91), 
d’autres pays disposent de profils officiels pour définir la profession, sans avoir pour 
autant de profils de compétences pour la formation. Inversement, certains pays n’ont 
pas de profils officiels pour caractériser la profession alors que quelques pays, comme 
l'Italie, « n’ont strictement aucun profil officiel national » (Ibid.) déterminant les 
compétences requises et attendues. En Italie, certaines municipalités ont développé 
leurs propres profils de compétences. Certaines régions comme la Toscane prêtent 
une attention particulière à la professionnalité des éducateurs avec l’instauration 
récente d’une licence pour éducatrice mise en place à l’université de Florence 
(Catarsi, 2012). 
 
S’ « il semble donc nécessaire de mener une nouvelle réflexion sur le profil » 
(OCDE, 2007, p. 192) de l’éducateur en crèche « et la manière de le former » (Ibid.), 
la littérature scientifique souligne le peu de connaissances sur les pratiques éducatives 
des professionnels intervenant dans les crèches. En effet, « les gestes professionnels, 
en lien étroit avec le maternage, encore perçus sans grande exigence en terme de 
savoir et de compétences professionnelles, restent obscurs » (Ulmann, Betton et 
Jobert, 2011, p. 145). « Personne ne semble considérer réellement ce domaine comme 
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celui d’une profession, avec toutes les exigences que cela comporte » (Bosse-Platière, 
Dethier, Fleury et Loutre-Du Pasquier, 1995, p. 9). Or, si la crèche est connue de 
tous, « la vie de cette microsociété reste une énigme » (Cyrulnik et Rameau, 2012, 
p. 11), « avec ses codes, ses secrets, son vocabulaire spécifique et ses propres 
pratiques d’éducation des jeunes enfants » (Ibid.). De plus, « il existe encore très peu 
de travaux comparant les pratiques professionnelles visant à améliorer la qualité de 
l’expérience vécue des jeunes enfants hors de leur milieu familial » (Rayna, 2004, 
p. 109). 
 
C’est cette méconnaissance des pratiques éducatives des professionnels de 
l’éducation de la petite enfance et cet impensé de la complexité de l’activité du travail 
éducatif de ces professionnels que cherche à combler notre recherche. En outre, les 
discours sur et pour la professionnalisation ne peuvent s’étudier qu’à partir d’une 
intelligibilité des pratiques éducatives des professionnels de la petite enfance. En 
effet, étudier la professionnalisation, c’est interroger « de fait les processus de 
construction et de développement de la pratique » (Maubant, Clénet, Roger, Mercier, 
Caselles-Desjardins, et Gravel, 2011, p. 25). Après avoir pointé dans cette section 
comment les discours sur et pour la professionnalisation font cohabiter, à la fois, une 
exigence de qualité visant le développement des compétences des professionnels mais 
aussi une déqualification des professions de l’éducation de la petite enfance à travers 
le contrôle des coûts de la dépense publique, nous présenterons dans la prochaine 
section la question spécifique de recherche. 
 
8. QUESTION DE RECHERCHE 
 
Quelles sont les caractéristiques des pratiques éducatives des professionnels de la 
petite enfance intervenant en crèche en France et en Italie? 
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DEUXIÈME CHAPITRE : CADRE CONCEPTUEL 
 
« Une profession est le résultat provisoire d’un processus évolutif s’inscrivant dans 
une histoire » (Clénet, Maubant et Poisson, 2012, p. 15). Traiter de la 
professionnalisation, c’est interroger « les notions de profession, d’activité, de 
pratique, de savoirs » (Ibid.) en lien avec « les processus humains, organisationnels, 
institutionnels » (Ibid.). Notre recherche s’inscrit dans un débat sur le sens et l’impact 
des discours sociaux sur et pour la professionnalisation dans les métiers s’adressant à 
autrui. C’est pourquoi nous définirons dans les prochaines pages le concept de 
professionnalisation. Nous ferons ainsi la distinction entre métier et profession, mais 
aussi entre professionnalité, professionnalisme et "professionnisme". Comme nous 
nous proposons de comprendre la complexité de l’activité de travail éducatif en 
étudiant les pratiques éducatives. Nous aborderons, dans ce chapitre, les construits de 
pratiques éducatives et d’intervention éducative, ainsi que le construit d’activité du 
travail éducatif. 
 
Situer notre recherche dans la théorie de la complexité, nous amène, comme nous 
l’avons vu dans le chapitre précédent à envisager les pratiques éducatives dans leurs 
liens, voire dans leurs reliances au contexte idéologique, politique, institutionnel, 
organisationnel et pédagogique. Cependant, convoquer la théorie de la complexité 
nous conduit également à concevoir le professionnel, comme un travailleur plus 
proche d’un artisan que d’un technicien. Nous considérons aussi que l’exercice du 
travail éducatif requiert une autonomie et une prise en compte d’une connaissance de 
la réalité toujours inachevée. Dans une première section, nous aborderons le concept 
de professionnalisation et les différences entre métier et profession qui nous 
amèneront à considérer le métier d’enseignant comme une semi-profession et les 
activités du travail éducatif au service de la petite enfance plus comme des métiers 
que comme des professions. 
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1. LA PROFESSIONNALISATION EN QUESTIONS 
 
Le thème de la professionnalisation rencontre un vif succès non seulement dans la 
communauté scientifique, mais aussi dans les champs des pratiques du travail et de la 
formation (Sorel, 2008). Le terme professionnalisation ne comporte pas une seule 
acception et reste dès lors équivoque (Éditorial, 2008). Dans son sens sociologique, la 
professionnalisation désigne la constitution de nouvelles professions (Ibid.). Dans son 
sens psychologique, elle est entendue comme socialisation des individus par leur 
activité de travail (Ibid.). Cette socialisation professionnelle serait susceptible de leur 
assurer un développement personnel et professionnel (Ibid.). Du point de vue des 
sciences de l’éducation et de la formation, la professionnalisation relève du 
développement de professionnels par des formations appropriées (Ibid.). 
 
1.1 La professionnalisation en questions : approche conceptuelle 
 
Nous tenterons dans ce chapitre, dans une première partie, d’approcher la différence 
entre les notions de métiers et de professions.  
 
1.1.1 Métier et profession 
 
Métier 
 
Au Moyen Âge, le métier est une association destinée au maintien du monopole 
d’une activité assurant la solidarité professionnelle entre ses membres. La finalité du 
métier est le service rendu à la collectivité, « afin de servir Dieu dignement : le 
mestier Dieu » (Descolonges, 1996, p. 136). Maubant (2013) souligne cette fonction 
de serviteur et la référence au sacré dans l’acte professionnel dans les métiers et 
professions adressés à autrui. Ces métiers et professions tentent de réunir « dans un 
même acte le service aux personnes et la valeur du don de soi » (Maubant, 2013, 
p. 17) ce qui explique la dimension souvent vocationnelle de ces métiers adressés à 
autrui (Maubant, 2013). 
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Les métiers s’organisent et se développent pour au moins trois raisons. La répartition 
du travail au sein des sociétés évolue avec le développement des villes et l’installation 
des artisans au sein des bourgs. Seconde raison, les associations de travailleurs 
s’organisent en corporations professionnelles. Les métiers sous l’Ancien Régime se 
caractérisent « par un savoir-faire acquis par un apprentissage dans le métier, et une 
transmission familiale des savoirs et des biens » (Descolonges, 1996, p. 10). 
Troisième raison, la nécessité de transmettre le métier et le recours à la formation au 
métier. La technique spécifique d’un métier, qu’il convient d’apprendre et/ou de 
transmettre est pour Descolonges (1996) l’œuvre même du métier qui s’inscrit ainsi 
dans « l’histoire des arts, des sciences et des techniques » (p. 20). L’auteure fait, en 
effet, la distinction entre travail et œuvre, c’est-à-dire entre production et invention 
(Descolonges, 1996). Cette auteure définit alors le métier comme une interrelation 
entre l’œuvre, l’action et le travail (Ibid.). Cette notion d’œuvre que contient le métier 
est aussi présente dans le savoir sur lequel repose le métier qui le fait être plus proche 
d’un art que d’un savoir réductible à l’application de règles (Maubant, 2013).  
 
Profession 
 
Dans le sens commun, le métier ne se distingue pas de la profession. En effet, un 
métier se définit le plus souvent comme un travail déterminé, reconnu ou toléré par la 
société et dont on peut tirer ses moyens d’existence. Alors que dans le monde 
anglophone, la profession prend un tout autre sens (Bourdoncle, 1991). Le 
professionnel exerce son activité en déployant un ensemble de savoirs professés 
publiquement (Ibid.). Il en tire une légitimité sociale qui fait le prestige de sa 
profession (Ibid.). De plus, la modalité d’exercice de la profession est souvent libérale 
ce qui souligne une augmentation de liberté et de revenu (et donc de prestige dans des 
sociétés où prestige et revenu vont de pairs) (Ibid.). C’est pourquoi la sociologie 
anglophone des professions souligne que les professions concernent principalement 
les professions de santé et les professions juridiques. 
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Dans le contexte francophone, le terme de profession prend quatre sens différents : 
une déclaration (identité professionnelle); un emploi par lequel on gagne sa vie 
(classification professionnelle); un ensemble de personnes exerçant le même métier 
(spécialisation professionnelle) et une fonction (position professionnelle), Dubar et 
Tripier (2003) rappellent qu’aux États-Unis la définition de la profession est 
consensuelle. Associées à des opérations intellectuelles auxquelles sont liées des 
responsabilités individuelles, les professions sont basées sur des connaissances 
transmises par un enseignement formel, issues de savoirs théoriques provenant de la 
science et de savoirs pratiques (Ibid.). Nous pouvons considérer que les activités de 
travail éducatif relèvent davantage de métiers que de professions, car elles seraient 
plus proches de l’art, voire du bricolage (Meirieu, 1999) que de l’application 
rationnelle de techniques. 
 
1.2 Concept de professionnalisation 
 
Le concept de professionnalisation est issu de la sociologie américaine 
fonctionnaliste. Il indique le processus dans et par lequel une activité devient une 
profession libérale, au sens où elle doit s’inscrire dans un idéal de service (Wittorski, 
2008). Selon la sociologie américaine des professions, une profession est constituée 
d’un code éthique, de savoirs, la rémunération et la satisfaction de l’intérêt général 
(Ibid.). Dubar et Tripier (2003) distinguent trois modèles de constitution des 
professions. Un premier modèle, le modèle religieux, est à l’origine des professions. 
Il fait de celles-ci un groupe clos fournissant à ses membres une identité et un statut 
marquant ainsi une séparation sociale entre ceux appartenant à ce groupe et ceux qui 
n’en sont pas membres. Cette séparation procède de la même division que celle 
distinguant le sacré du profane (Ibid.). Le terme profession serait d’abord une 
professio, c’est-à-dire un serment et une ordination (Ibid.) en référence à la profession 
de foi des moines (Ibid.). Le second modèle est celui de la profession-confrérie 
(Ibid.). Dans ce modèle religieux relevant du protestantisme anglo-saxon, la 
profession, en tant que communauté de membres égaux, se dote de ses propres règles 
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et d’un code d’éthique. Une telle communauté refuse l’intervention de l’État (Ibid.). 
Le troisième modèle est le modèle libéral dans et par lequel le travail devient une 
activité économique (Ibid.). Dans ce modèle, les corporations professionnelles sont 
considérées comme illégitimes, car elles peuvent constituer des obstacles au 
fonctionnement de l’économie de marché (Ibid.). Si le terme de profession, dans le 
monde anglo-saxon, est soumis au modèle de la profession libérale, en France, bien 
au contraire, ce terme prend naissance et se développe sur le modèle des corps d’État 
(Wittorski, 2008). L’enjeu est alors la mise en reconnaissance du professionnel dans 
une organisation à des fins de conquête d’une meilleure place dans une hiérarchie 
étatique (Ibid.).  
 
Dubar et Tripier (2003) distinguent trois théories sociologiques des professions : la 
théorie fonctionnaliste, la théorie interactionniste et les nouvelles théories des 
professions. La théorie fonctionnaliste considère les professions comme des éléments 
essentiels de l’organisation sociale et de sa régulation morale (Ibid.). Elle se 
développe en France sur le modèle des corporations professionnelles et aux États-
Unis, sur le modèle libéral (Ibid.). Cette théorie fonctionnaliste définit la profession 
par rapport à l’affirmation d’un code éthique, la présence de savoirs scientifiques et 
techniques, la recherche de la satisfaction de la clientèle (Ibid.). De plus, cette théorie 
insiste sur la défense de l’autonomie des professions par rapport à l’État (Ibid.). La 
seconde théorie est issue de l’école de Chicago. Cette théorie interactionniste définit 
la profession comme une forme d’accomplissement de soi constituée d’une 
dimension à la fois biographique (la profession se construit dans le temps) et aussi 
interactionniste (la profession est produite par un groupe de pairs ayant des objectifs 
communs de défense de leur autonomie) (Ibid.). La troisième théorie des professions 
apparaît à la fin des années 60 (Ibid.). S’inspirant des thèses wébériennes et 
marxistes, cette théorie accorde une place prépondérante aux mécanismes 
économiques de contrôle de marché (Ibid.). Ici, les professions sont celles ayant 
réussi « à monopoliser un segment du marché du travail, à faire reconnaître leur 
compétence juridique et à légitimer leurs privilèges sociaux » (Dubar et Tripier, 2003, 
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p. 113). Dans cette perspective, les deux voies retenues permettant de relier savoir et 
pouvoir au service d’un projet de reconnaissance d’une profession sont : soit la 
création de diplômes à l’initiative de l’État, soit l’action collective des élites sociales 
cherchant à faire reconnaître leur discipline (Dubar et Tripier, 2003).  
 
Selon Dubar et Tripier (2003), l’enjeu de reconnaissance des professions est triple. 
Elles représentent des formes historiques d’organisation sociale constituant des 
enjeux politiques inséparables de la question des rapports entre l’État et les individus. 
Elles sont également des formes historiques d’accomplissement de soi. Enfin, elles 
sont des formes historiques de regroupement entre acteurs défendant un même intérêt 
commun visant à maintenir le monopole de leur activité (Ibid.). Pour Aballéa (2005), 
le processus de professionnalisation s’appuie sur l’action publique. Il se situe à quatre 
niveaux : une dimension fondatrice en statuant sur les diplômes et les formations, une 
dimension institutionnelle en donnant un statut avec des droits et des devoirs, et un 
mandat, une dimension économique en gérant le marché au bénéfice du groupe 
professionnel, une dimension symbolique en donnant un titre contrôlé dont peuvent 
se prévaloir ceux qui l’ont reçu (Ibid.). Bourdoncle (1991) identifie trois sens 
complémentaires au mot de professionnalisation. Le premier désigne le processus 
d’amélioration des capacités et de rationalisation des connaissances exigées par la 
pratique devant entraîner une plus grande efficacité du travail (Ibid.). Le second 
définit la stratégie utilisée par le groupe professionnel à travers ses associations 
professionnelles visant à revendiquer une amélioration dans l’échelle des activités et 
du statut social (Ibid.). Le troisième désigne l’adhésion des professionnels aux 
procédures et aux normes établies par la profession. 
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Figure 8 : Professionnalité, "professionnisme" et professionnalisme d’après 
Bourdoncle (1991) 
 
1.2.1 Professionnalité, professionnalisme et "professionnisme" 
 
Selon Bourdoncle (1991), chacun des trois sens du mot de professionnalisation 
correspond à un des termes suivants : professionnalité, professionnalisme et 
"professionnisme". Le premier sens renvoie à la professionnalité (Ibid.). Il s’agit de 
l’amélioration des capacités (Ibid.). La professionnalité correspond au développement 
professionnel, c’est-à-dire au développement de savoirs et de capacités utilisés dans 
la profession (Ibid.). Artois (2012), en se plaçant dans la sociologie interactionniste 
américaine, insiste sur la dimension de reconnaissance sociale accordée à un groupe. 
Pour cet auteur, la professionnalité prend la forme d’un cursus de formation certifiant 
la qualification c’est-à-dire une expertise normée construite par le groupe qui légitime 
ainsi la profession (Ibid.). Le second sens renvoie au professionnalisme c’est-à-dire à 
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l’adhésion des professionnels aux normes établies par la profession (Bourdoncle, 
1991). Dubar et Tripier (2003), se référant au modèle de Freidson, le 
professionnalisme est un mode spécifique de contrôle de la profession, par les 
travailleurs eux-mêmes. Ce processus passe par un ensemble de connaissances 
légitimées, par une formation longue, par un marché fermé et par l’affirmation d’une 
éthique professionnelle. Le contrôle voulu par les professionnels doit être validé par 
l’État. Le troisième sens renvoie au "professionnisme" c’est-à-dire à la stratégie 
utilisée par le groupe professionnel pour revendiquer une amélioration du statut social 
des professionnels (Bourdoncle, 1991). Au terme de professionnalisme, Bourdoncle 
(1991) préfère substituer celui de "professionnisme", terme dérivé de l’anglais, 
désignant les stratégies collectives de passage de l’activité en profession, voire de la 
lutte d’un groupe professionnel pour faire reconnaître le statut de son activité. 
Bourdoncle souhaite réserver l’usage du terme de professionnalisme à la socialisation 
professionnelle c’est-à-dire à l’adhésion aux valeurs et au respect des règles 
collectives de la profession. Lang (1999), quant à lui, identifie deux sens au terme 
professionnalisation. Le premier sens renvoie à la professionnalité c’est-à-dire au 
développement professionnel en tant que processus de construction de savoirs et de 
compétences (Ibid.). Le deuxième sens renvoie au "professionnisme" en tant que 
revendication d’un statut social du groupe professionnel (Ibid.). Les travaux 
scientifiques sur la professionnalisation visent soit l’étude de l’évolution des métiers, 
soit l’étude de l’évolution des formations professionnelles (Maubant, 2013). 
 
1.3 Métiers ou semi-professions? 
 
Le terme de semi-professions désigne les professions pour lesquelles la réalisation du 
modèle de profession est imparfaite (Bourdoncle, 1991), ou lorsque l’action publique, 
comme dans les métiers de l’intervention sociale, porte davantage sur une dimension 
que sur une autre (Aballéa, 2005). En se basant sur Etzioni (1969, dans Bourdoncle, 
1991), Bourdoncle (1991) nous signale que les semi-professions comme, par 
exemple, les instituteurs, les infirmiers et les travailleurs sociaux, sont caractérisées 
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par trois critères : « le fait d'être employés dans de grandes organisations 
bureaucratiques, une très forte proportion de femmes […] et un très grand nombre de 
membres » (p. 79). Pour Meunier et Chétoui (2002), le terme anglo-saxon de semi-
profession pourrait être traduit en français par métier. En effet, en français la 
distinction n’est pas toujours établie entre métiers et profession (Ibid.) même s’il 
existe des distinctions implicites entre métiers et professions qui sont respectivement 
des distinctions entre manuel et intellectuel (Ibid.), ou, entre technique et relationnel 
(Maubant, 2013). 
 
1.3.1 Dans le cadre scolaire 
 
Comme le note Bourdoncle (1991), les chercheurs ne sont pas arrivés à un consensus 
sur la question de savoir si les enseignants sont des professionnels ou s’ils vont le 
devenir, mais les obstacles relevés pour considérer les enseignants comme des 
professionnels sont les suivants : l’absence d’autonomie. Les enseignants français 
sont des fonctionnaires. Les rémunérations : elles demeurent faibles. L’absence d’un 
conseil de l’ordre, c’est-à-dire l’absence d’une réglementation d’une régulation 
émanant de la profession elle-même (Ibid.). L’existence d’une base de savoirs 
professionnels reconnus, transmise aux futurs professionnels dans les universités 
et/ou dans les écoles professionnelles. Les spécificités du statut de la clientèle, à 
savoir les élèves, et leur faible intérêt pour le service rendu (Ibid.).  
 
Bourdoncle (1991) rappelle que le métier d’enseignant présente tous les critères 
caractérisant les semi-professions. Longtemps considéré comme relevant d’une 
vocation, l’enseignement est, aujourd’hui, un véritable métier (organisé par un 
pouvoir central et dont l’exercice nécessite des techniques apprises et des savoir-
faire), selon Vaniscotte (1994) et même une profession si l’on considère qu’il s’agit 
d’une activité intellectuelle nécessitant une formation longue et solide. Selon cette 
auteure, la pratique enseignante est plus proche d’un art que d’une profession (Ibid.). 
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1.3.2 Dans le cadre non scolaire 
 
Les assistants maternels 
 
Barrère-Maurisson et Lemière (2006) soulignent qu’opter pour la professionnalisation 
du métier d’assistant maternel, c’est vouloir mettre en exergue « le fait qu’il s’agit 
d’un véritable métier, nécessitant des compétences professionnelles s’acquièrant, et 
non d’une activité affective, à vocation maternelle » (p. 2). Les deux auteurs 
rappellent que cette professionnalisation est à l’initiative de l’État, alors que ni les 
assistants maternels ni les parents-employeurs ne l’ont souhaité. En rappelant que les 
processus de professionnalisation requièrent un déploiement dans l’action publique, 
Aballéa (2005) défend cette thèse à partir de quatre arguments. L’intervention de 
l’État visant à soutenir un objectif de professionnalisation doit être caractérisée par : 
une "dimension fondatrice", permettant de statuer sur les diplômes et sur les 
référentiels de formation; une "dimension institutionnelle" donnant un statut et un 
mandat à la profession concernée soulignant avec ses droits et obligations; une 
"dimension économique" gérant le marché des biens et des services au bénéfice du 
groupe professionnel; une "dimension symbolique ou identitaire" accordant un titre 
contrôlé permettant aux professionnels de s’en prévaloir. Étant donné que l’action 
publique, dans certains cas, comme dans les métiers de l’intervention sociale, porte 
plutôt sur une dimension que sur une autre, Aballéa (2005) nous alerte sur le fait que 
cela a pour conséquence le caractère inachevé du processus de professionnalisation 
conduisant les professions à n’être que des quasi-professions. C’est ainsi que le 
métier d’assistant maternel, bien qu’il soit le fruit de l’action publique, voire de la 
puissance publique, ne peut être considéré comme une profession dans la mesure où 
les assistants maternels « ne constituent même pas un segment d’un corps 
professionnel centré sur la petite enfance » (Aballéa, 2005, p. 61). Cette profession ne 
semble pas être en mesure de se caractériser ni par des savoirs savants, ni par une 
déontologie c’est-à-dire des références normatives professionnelles partagées 
(Aballéa, 2005). 
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De la même manière, Mozère (2001) en se plaçant du point de vue des théories 
interactionnistes, considère que le métier d’assistant maternel ne peut pas être 
considéré comme une profession puisqu’il ne nécessite pas de longues études et ne 
possède aucune forme de contrôle par les pairs. Pour cette auteure, l’agrément 
pourrait être considéré comme une licence. Mais le mandate déterminé est inexistant, 
car les tâches s’apparentent à celles effectuées par des profanes (Ibid.). Cependant, 
pour l’auteure, cette activité rémunérée nécessite des savoirs autres que maternels, ce 
qui conduira Mozère (2001) à parler de processus de professionnalisation et de « petit 
métier au féminin » (p. 88). Mozère (2001) arrive à ces conclusions en se basant sur 
les résultats d’une recherche qu’elle a menée auprès d’assistants maternels lors de 
sessions de formation. 
 
Les éducateurs de jeunes enfants en crèche 
 
En distinguant d’un côté le métier se transmettant par un processus d'imitation du 
geste et de l’autre côté, la profession fondée qui une formation transmise, un corpus 
de savoirs scientifiquement constitués et diffusés dans un cadre post-secondaire voire 
universitaire, Verba (2006) choisit d’employer le mot métier à propos des éducateurs 
de jeunes enfants. Pour cet auteur, les éducateurs de jeunes enfants apprennent le 
métier plus par imitation que par l’enseignement d’un ensemble de savoirs dispensés 
à l'université (Ibid.). C’est aux mêmes conclusions qu’arrivent Meunier et Chétoui 
(2002) qui optent pour l’appellation de métier en se basant sur les résultats d’une 
enquête montrant que les éducateurs de jeunes enfants établissent une hiérarchie et 
une primauté des savoirs pratiques sur les savoirs théoriques. Leur formation se 
définirait « à travers une transmission empirique d’un savoir acquis sur le tas » 
(Meunier et Chétoui, 2002, p. 21). Selon Bosse-Platière, Dethier, Fleury et Loutre-Du 
Pasquier (1995), la professionnalisation insuffisante des professionnels de l’éducation 
de la petite enfance est due à une sous-estimation de la complexité du travail éducatif. 
Cette complexité serait la conséquence de la complexité du jeune enfant et de la 
complexité des situations professionnelles rencontrées (Ibid.).  
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Afin de saisir cette complexité du travail éducatif des professionnels de l’éducation 
de la petite enfance, il nous faut comprendre ce que nous entendons par le construit 
de pratiques éducatives. C’est pourquoi dans la prochaine section, nous tenterons de 
distinguer pratiques éducatives et pratiques pédagogiques. Puis nous tenterons de 
distinguer le construit de pratiques éducatives de celui d’intervention éducative. Nous 
illustrerons également, en quoi l’expression "activité du travail éducatif" est adaptée 
pour penser une activité s’adressant à autrui en posant celle-ci comme complexe.  
 
2. LES PRATIQUES ÉDUCATIVES 
 
Si l’analyse des pratiques éducatives est une démarche utilisée comme outil de 
formation, elle est également considérée comme un champ de recherche (Barbier, 
2000; Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et Sonntag, 2002). Ces recherches poursuivent 
plusieurs finalités : une visée de recherche-formation, une visée de transformation et 
d'évolution des pratiques professionnelles, « une visée de production de 
connaissances sur les pratiques, autrement dit une visée heuristique traditionnelle de 
la recherche » (Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et Sonntag, 2002, p. 136). C’est cette 
dernière finalité qui constitue notre projet de chercheuse. La recherche en sciences de 
l’éducation montre un intérêt croissant pour les pratiques, entendue « comme un 
terme générique englobant action, activités, travail » (Marcel, Olry, Rothier-Bautzer 
et Sonntag, 2002, p. 135). Or, cet intérêt grandissant pour les pratiques éducatives 
s'accompagne d'une certaine opacité dans l’utilisation de termes, de notions, de 
concepts et de construits peu stabilisés et parfois aussi peu définis (Marcel, Olry, 
Rothier-Bautzer et Sonntag, 2002). Ainsi, les termes d’action, d’activité, de pratique, 
d’intervention sont parfois utilisés comme synonymes (Ibid.). Parfois, ils semblent 
faire l’objet d’une distinction sémantique, mais qui n’entraîne pas nécessairement un 
total consensus.  
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2.1 Pratique 
 
Comme le note Gagnon (2008), le concept de pratique a été utilisé dans les 
recherches en sciences de l’éducation, principalement pour traiter et caractériser un 
acte d’enseignement. Mais il n’y a pas une définition univoque du terme de pratique 
(Malkoun, 2007). Il semble que cette absence d’une définition stable et consensuelle 
du terme de pratique se retrouve aussi dans le champ des recherches en travail social. 
Comme le rappelle Gagnon (2008), certains chercheurs emploient à la fois les termes 
de pratiques éducatives, de pratiques d’enseignement, de pratiques pédagogiques et 
de pratiques enseignantes sans faire de distinction concrète entre tous ces termes. 
Pour Garcia (2011), le terme pratique au singulier peut laisser entendre que la 
pratique de l’enseignant est uniforme. C’est pourquoi l’auteure lui préfère le pluriel 
pour rendre compte de la variabilité des caractéristiques des pratiques éducatives 
(Ibid.). Le pluriel nous semble donc également adapté pour rendre compte de la 
multidimensionnalité des pratiques. 
 
Le concept de pratiques est essentiellement utilisé dans les recherches sur les 
pratiques enseignantes. Le premier courant de recherche se développe des 
années 1930 aux années 1950 aux États-Unis (Gauthier et Martineau, 2002) porte sur 
l’enseignant (et non sur les pratiques enseignantes). Il cherche à établir le profil du 
bon enseignant en identifiant les qualités propres d’un "bon enseignant" (Ibid.). Ce 
premier courant scientifique, basé sur la recherche d’une efficacité de la pratique, 
visait à recruter les meilleurs enseignants (Bressoux, 2002). Gauthier et Martineau 
(2002) parlent de recherche pédagogique pour désigner les travaux de recherche 
étudiant les effets de la pratique de l’enseignant sur l’apprentissage des élèves. Ils 
distinguent les recherches de type processus-produit mettant en relation les 
comportements de l’enseignant et la performance des élèves, les recherches de type 
ethnométhodologique visant à révéler le système de règles, de croyances et de 
représentations de l’enseignant et, enfin, les recherches de type cognitiviste qui se 
centrent sur les processus de traitement de l’information par l’enseignant (Ibid.). 
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Nous explorerons, dans la prochaine section, le construit de pratiques pédagogiques et 
non verrons pourquoi nous lui préférerons celui de pratiques éducatives. 
 
2.2 Les pratiques pédagogiques 
 
Gauthier et Martineau (2002) définissent la pédagogie comme « un discours et une 
pratique d’ordre en vue d’assurer l’instruction, l’éducation et la socialisation des 
élèves dans la classe » (p. 210). Ils distinguent la pédagogie de l’éducation (Ibid.). La 
pédagogie, à la différence de l’éducation, relève exclusivement, selon ces deux 
auteurs, du contexte scolaire (qui façonne les attitudes, les représentations et les 
comportements de l’enseignant), et non de l’environnement familial (Ibid.). Parler de 
pédagogie, c’est mettre en scène l’enseignant non seulement à travers ses actions, 
mais aussi révéler et débattre de ses attitudes de ses idées et de ses valeurs (Ibid.).  
 
Attali et Bressoux (2002) notent que les dictionnaires contemporains fournissent une 
définition assez vague du terme pratique. Seuls les ouvrages spécialisés récents 
mentionnent et analysent des locutions telles que pratiques pédagogiques ou pratiques 
éducatives. C’est le cas du traité de Pédagogie générale publié par Mialaret (1991). 
Dans cet ouvrage, les deux termes sont employés surtout au singulier. Mialaret (1991) 
distingue le savoir pédagogique (l’ensemble de connaissances que doit posséder 
l’éducateur) de la pratique éducative (l’action éducative c’est-à-dire l’action exercée 
par les parents ou les maîtres sur les enfants). Si le savoir pédagogique jusqu’au 19e 
siècle, prenait ses sources soit dans l’expérience de la pratique, soit dans la réflexion 
philosophique, l’auteur identifie aujourd’hui quatre fondements du savoir 
pédagogique : la pratique éducative (la pratique elle-même, la pratique observée et la 
pratique partagée), la réflexion philosophique, la documentation bibliographique et la 
recherche scientifique (Ibid.). Pour Mialaret (1991), toute pratique apporte des 
informations et conduit le professionnel à un minimum de réflexion. Car, ce 
professionnel est conduit à réfléchir et à résoudre des problèmes pratiques. Selon cet 
auteur, l’expérience est le savoir enrichi par la pratique. L’éducateur comme l’artisan 
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accumule « un ensemble riche de connaissances, bien assimilées et immédiatement 
disponibles » (p. 17). Pour Mialaret (1991), les domaines de la recherche en 
éducation « sont pratiquement en nombre infini » (p. 26). L’auteur les classe selon 
deux catégories : les savoirs des disciplines de référence (philosophie de l’éducation, 
histoire de l’éducation, sociologie de l’éducation, ethnologie de l’éducation, 
démographie de l’éducation, économie de l’éducation, planification de l’éducation, 
administration de l’éducation, éducation comparée, physiologie de l’éducation, 
psychologie de l’éducation, psycho-sociologie, sciences de la communication, 
didactique et théorie des programmes, sciences des méthodes et des techniques de 
l’éducation) (Ibid.). Seconde catégorie de savoirs, les savoirs issus de problématiques 
concrètes de l’éducation contemporaine (échec scolaire, enfants porteurs de 
handicaps, adéquation du système éducatif à la culture de la communauté, orientation 
scolaire et professionnelle, alphabétisation, carte scolaire, recrutement et formation 
des enseignants, etc.) (Ibid.). 
 
Pour Attali et Bressoux (2002), les pratiques pédagogiques sont l’ensemble des 
activités par lesquelles l’enseignant guide et fait travailler ses élèves en leur rendant 
accessibles les savoirs sur lesquels est fondée la discipline qu’il enseigne. Selon 
Brougère, Roucous et Chanu (2001), la dimension éducative, dans la prise en charge 
des jeunes enfants par un assistant maternel, est disséminée dans tous les actes de la 
vie quotidienne et ne se pose non pas en terme d’éducation formelle, c’est-à-dire en 
termes de conceptions pédagogiques avec des visées d’acquisitions déterminées et 
précises, mais davantage en terme d’éducation informelle à savoir des attitudes 
éducatives avec des conceptions à la fois plus larges et moins finalisées. 
 
Florin (2007) distingue les activités dites pédagogiques (qui sont plus représentées à 
l’école qu’en crèche) c’est-à-dire les activités graphiques, langagières, logiques, 
explicatives, les activités favorisant le développement des repères spatio-temporels, 
les activités dites éducatives c’est-à-dire l’organisation, les soins, les jeux libres, la 
récréation et les temps d’attente. Florin (2000) note des différences significatives 
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parmi certaines activités préscolaires ou pédagogiques (graphiques, infra logiques, 
langage, explications) qui sont plus représentées à l’école et chez les assistants 
maternels qu’à la crèche. 
 
Si pour Soëtard (2011), la pédagogie est l’accompagnement du processus à travers 
lequel l’enfant développe sa liberté et « forge des instruments d’action » (p. 10) lui 
permettant d’aller seul sur son chemin, la pratique pédagogique renvoie pour certains 
auteurs à la notion d’instruction (Gauthier et Martineau, 2002) et à la notion de 
savoirs (Attali et Bressoux, 2002). Houssaye (2014), quant à lui, considère que « la 
pédagogie est trop souvent considérée comme une discipline visant l’application de 
fins éducatives appropriées […] dans l’enceinte du collège ou du lycée » (p. 5). Nous 
opterons pour notre part, pour le construit de pratiques éducatives. Concernant les 
professionnels des crèches, celui-ci nous semble en effet plus adapté. La recherche de 
Florin (2000) souligne que les activités pédagogiques sont plus nommées, voire 
représentées à l’école et chez les assistants maternels, qu’à la crèche. Selon Brougère, 
Roucous et Chanu (2001), la fonction éducative définie et exprimée par les 
professionnels de la petite enfance n’apparaît pas en termes de pratiques 
pédagogiques ni en terme d’acquisitions déterminées et précises de savoirs. Les 
professionnels de l’éducation de la petite enfance, intervenant dans les crèches, 
semblent donc caractériser leurs pratiques comme éducatives et peu ou pas comme 
pédagogiques. Cette réalité ne doit pas nous exonérer de mettre à jour les idées 
pédagogiques constitutives de l’expression des pratiques éducatives. 
 
Nous poursuivrons donc dans la prochaine section la défense du recours au construit 
de pratiques éducatives en le distinguant de celui d’intervention éducative. De prime 
abord, il semble que le construit de pratiques éducatives soit surtout employé dans les 
recherches portant sur les pratiques professionnelles de tout éducateur. Le construit 
d’intervention éducative semble davantage utilisé par les recherches portant sur 
l’enseignement, notamment sur les pratiques d’enseignement, mais aussi par des 
recherches portant sur le travail social et sur le travail socio-éducatif. Afin de mieux 
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cerner lequel de ces deux construits est plus adapté à notre recherche, il nous semble 
important de les confronter d’un point de vue théorique, conceptuel et 
épistémologique. C’est ce que nous ferons dans la prochaine section. 
 
2.3 Pratique enseignante et pratique d’enseignement  
 
Les pratiques enseignantes renvoient et aux pratiques au sein de la classe et aux 
pratiques hors de la classe c’est-à-dire à toutes les autres situations incluses dans 
l’activité professionnelle de l’enseignant (Marcel, 2004; Lenoir, 2012). Les pratiques 
d’enseignement renvoient uniquement aux pratiques professionnelles au sein de la 
classe mettant en jeu les élèves et l’enseignant (Ibid.). Pour Marcel (2004), les 
recherches se sont longtemps intéressées à l’enseignant dans la classe. Elles se 
focalisent aujourd’hui sur l’enseignant en prenant en compte non plus seulement la 
classe, mais l’établissement (Ibid.). Elles considèrent que l’enseignement est un 
travail global ne se limitant pas exclusivement à la situation 
d’enseignement/apprentissage, mais auquel s’ajoutent des pratiques de partenariat, 
dans et hors la classe et l’établissement avec les différents intervenants ou collectifs 
(Ibid.). 
 
2.4 Pratiques éducatives et intervention éducative 
 
Maubant (2007) repère trois catégories de recherches portant sur les pratiques 
enseignantes, c’est-à-dire celles portant sur les pratiques éducatives déclarées, celles 
portant sur les situations de classe et celles portant sur les pratiques éducatives 
effectives. Parmi ces dernières, l’auteur distingue trois modèles (Ibid.). Le premier 
modèle est celui des théories de l’action, qui s’inspire de l’ergonomie et de la 
psychologie du travail définissant la pratique éducative comme un ensemble de 
processus de transformation d’une réalité par l’intervention humaine (Ibid.). La visée 
est formative (Ibid.). Le deuxième modèle est le modèle néocomportementaliste 
(Ibid.). La visée est prescriptive (Ibid.). Le troisième modèle, s’appuyant sur la 
123 
 
didactique professionnelle, correspond à l’identification des pratiques 
professionnelles et par là, la mise à jour des compétences, ou des savoirs 
professionnels, en jeu dans l’action (Ibid.). La visée est compréhensive et trans-
formative (Ibid.). 
 
2.4.1 Les différentes approches théoriques 
 
Trois approches théoriques peuvent être identifiées dans les recherches portant sur les 
pratiques enseignantes. La première de ces approches est l’approche processus-
produit (Bru, Pastré et Vinatier, 2007; Bressoux, 1994). Elle s’inscrit dans une 
épistémologie béhavioriste (Malkoun, 2007). La seconde est l’approche visant à 
souligner les liens entre conception et action. Elle est portée par l’épistémologie 
cognitiviste (Bru, Pastré et Vinatier, 2007; Malkoun, 2007). La troisième est 
l’approche situationniste (Bru, Pastré et Vinatier, 2007; Malkoun, 2007). Les 
recherches portant sur les pratiques d’enseignement seraient donc passées du 
paradigme du processus-produit à celui de l’interaction enseignement-apprentissage 
en situation (Malkoun, 2007). Nous explorerons maintenant en détail ces trois 
approches théoriques, ce qui nous permettra de situer le construit d’intervention 
éducative. 
 
Première approche théorique : les recherches de type processus-produit, 
autrement dit les recherches sur l’effet-maître 
 
Bressoux (1994) note que les recherches sur l’effet maître se sont surtout développées 
dans le monde anglo-saxon. En France, la recherche en sciences de l’éducation a été 
particulièrement marquée par les travaux sociologiques notamment ceux de Bourdieu 
et Passeron attribuant à l’origine sociale un rôle prépondérant dans la réussite scolaire 
(Ibid.). Cette prégnance de la sociologie bourdieusienne a entraîné un moindre intérêt 
pour l’étude de ce qui se passe en classe, dans la mesure où la réussite scolaire se 
jouerait ailleurs qu’à l’école (Ibid.). Or dans les pays anglo-saxons, l’école s’impose 
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de façon beaucoup plus évidente comme unité d’analyse pertinente (Ibid.). Ainsi, les 
écoles construisent en partie leur programme d’enseignement (Ibid.). Elles définissent 
leurs propres objectifs et peuvent elles-mêmes, sous l’autorité du directeur, recruter 
leurs enseignants, ou s’en séparer (Ibid.). En France, les programmes sont nationaux. 
La décision d’affectation des enseignants relève de l’État. Les règles et les normes de 
fonctionnement des établissements relèvent en grande partie de référentiels 
nationaux, même si l’on encourage les établissements à davantage d’autonomie. En 
France, si l’effet maître est supérieur à celui de l’effet établissement (Cusset, 2011), il 
représente 10 % à 15 % des écarts de résultats constatés entre élèves (Ibid.). 
 
Les premières recherches sur les pratiques enseignantes sont repérables en Amérique 
du Nord dès les années 50 (Altet, Bru et Blanchard-Laville, 2012). Elles s’inscrivent 
dans un paradigme behavioriste symbolisée par une relation dialogique entre 
processus et produit (Ibid.). Les comportements observables des enseignants 
(autrement dit leurs processus d’action) sont mesurés au regard des comportements et 
des performances des élèves (les produits) (Bru, 2002). Il s’agit de déterminer 
l’efficacité de la pratique avec pour visée la mise à jour de prescriptions (Altet, 2002; 
2006). Ce type de recherche reste encore très présent aujourd’hui en Amérique du 
Nord et la recherche des best practices, fondée sur la révélation de données probantes 
demeure une finalité des programmes de subvention des recherches en sciences de 
l’éducation. Mais ce type de recherche tend à adopter de plus en plus une orientation 
cogniviste où l’on cherchera à déceler ce qui peut dans l’action révéler des modes 
opératoires. En saisissant les processus de conception de l’action, on cherche à 
pouvoir les transformer et in fine à modifier l’action.  
 
Deuxième approche théorique : les recherches d’inspiration cognitiviste 
 
L’enseignant, dans cette approche, est considéré comme un décideur-concepteur qui 
planifie ses actes (Altet, Bru et Blanchard-Laville, 2012). De telles recherches 
cherchent à mettre à jour les modes opératoires de la pensée des enseignants 
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(Altet, 2002), en se centrant sur leurs planifications et leurs prises de décisions (Ibid.). 
La didactique professionnelle relève selon nous de cette perspective. 
 
Troisième approche théorique : les recherches de type systémique 
 
Si ces deux premières approches restent à visée prescriptive, car elles visent à 
modifier la pratique à partir d’une perspective explicative, elles tendent à vouloir 
rationaliser un acte humain dont on sait qu’il est profondément complexe 
(Clanet, 2012). Certaines de ces recherches vont privilégier une méthodologie 
quantitative (Dupin de Saint-André, Montésinos-Gelet et Morin, 2010) afin de dresser 
un tableau exhaustif des processus de conceptualisation de l’action. C’est pourquoi 
une troisième approche semble se développer aujourd’hui avec des recherches visant 
à décrire, analyser et comprendre l’activité en situation (Altet, 2002). Ces recherches 
recourent au paradigme interactionniste. Selon Talbot (2012), les travaux actuels de 
recherche sur les pratiques enseignantes considèrent que les niveaux de performances 
des élèves ne dépendent pas exclusivement de leurs caractéristiques socio-familiales 
ni de leurs caractéristiques psychologiques. Ces recherches « tentent d’articuler les 
différents contextes afin d’ouvrir la boîte noire que peut constituer l’École » (p. 2). 
Elles prennent en considération plusieurs types de variables concernant à la fois, 
l'enseignant, l'apprenant et la situation (Altet, 2002) et plusieurs types de processus 
(activité, apprentissage, transmission, accompagnement). Elles se situent dans une 
approche plurielle et pluridisciplinaire du processus enseignement-apprentissage, en 
s’efforçant de mettre à jour l'articulation entre les multiples dimensions épistémique, 
didactique, pédagogique, psychologique et sociale de la pratique enseignante, dans la 
continuité des recherches d’Ardoino sur la multiréférentialité (Ibid.). La démarche de 
l’analyse plurielle, ayant comme objet la complexité de la pratique enseignante, 
croise, en les reliant, les différentes approches disciplinaires (les didactiques centrées 
sur la gestion des contenus, la pédagogie, la psychologie et la sociologie) (Ibid.).  
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Le construit d’intervention éducative : cadre théorique et conceptuel  
 
S’appuyant sur une épistémologie dialectique d’inspiration hégélienne, puisant très 
explicitement dans les travaux de Not (1979, 1984, 1987 dans Lenoir, 2012), Lenoir 
recourt au construit d’intervention éducative (Lenoir, 2012). Le construit 
d’intervention éducative vise la modélisation de la pratique d’enseignement (Lenoir, 
Larose, Deaudelin, Kalubi et Roy, 2002). Il est défini comme 
 
« l'ensemble des actions finalisées posées par des personnes mandatées, 
motivées et légitimées […] en vue de poursuivre dans un contexte 
institutionnellement spécifique […] les objectifs éducatifs socialement 
déterminés, en mettant en place les conditions les plus adéquates 
possibles pour favoriser la mise en œuvre par les élèves de processus 
d'apprentissage appropriés » (Lenoir et al., 2002, p. 13). 
 
L’intervention éducative est complexe. Elle est caractérisée par l’association établie 
entre les dimensions didactiques, les dimensions psychopédagogiques, les dimensions 
organisationnelles, les dimensions institutionnelles et sociales (Lenoir et al., 2002). 
Les dimensions imbriquées (dimensions contextuelles, épistémologiques, 
curriculaires, didactiques, historiques, psychopédagogiques, organisationnelles, 
socioaffectives, morales et éthiques) sont autant d’éléments qui composent, 
influencent et déterminent l’intervention éducative (Lenoir, 2012).  
 
« L'intervention exprime aussi, selon l'axe du sens pratique, le vécu de la 
pratique telle qu'il est appréhendé par l'enseignant, dans le faire quotidien 
lui-même, dans ses exigences, ses contraintes, son contexte, ses normes 
et règles énoncées et perçues, etc., c'est-à-dire dans son habitus 
professionnel » (Lenoir, 2012, p. 247). 
 
 L’intervention éducative inclut l'ensemble des actions de planification (phase 
préactive) d'actualisation en classe (phase interactive) et d'évaluation de 
l'actualisation (phase postactive) (Lenoir, 2009).  
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Employée non seulement pour les enseignants, mais aussi pour diverses catégories de 
professionnels s’adressant à autrui tels que les travailleurs sociaux, les professionnels 
de santé, les animateurs ou encore les formateurs d’adultes, l’intervention désigne à la 
fois l’action et la fonction sociale des intervenants. Ces deux dimensions de 
l’intervention attestent également de l’effort de rationalisation39 des métiers destinés à 
autrui, par la convocation de savoirs professionnels requis pour agir avec efficacité 
(Terrisse, Larose et Couturier, 2003). L’intervention éducative est une action 
méthodique centrée sur le travail de médiation pratique réalisée par l’enseignant entre 
d’une part, des opérations d’enseignement et, d’autre part des processus et des 
finalités (Couturier, Larose et Bédard, 2009). Pour Couturier (2001), plus qu'action, 
l'intervention est proaction incluant un surcroît d'intentionnalité renvoyant à la fois à 
une légitimité forte et à une mobilisation méthodique (mobilisation de soi et 
mobilisation technique efficace dont les effets sont concrets et mesurables). Le 
professionnel agit ponctuellement sur l’usager, avec des objectifs de changements, 
socialement légitimés, dans le cadre d'une relation asymétrique, déléguée, consciente, 
volontaire, finalisée et qui se décompose en actes (Ibid.).  
 
Le construit d’intervention éducative porte aussi sur l’action des sujets apprenants. À 
cet égard, il est indissociable de celui de médiation (Lenoir, 2009). La médiation est 
d’abord cognitive. Elle lie le sujet apprenant à l’objet du savoir. La médiation est 
aussi pédagogico-didactique. Elle lie l’enseignant à la médiation cognitive (Araújo-
Oliveira, 2010). Pour Lenoir (2012), l’intervention éducative est « dialectique en ce 
sens qu'elle instaure un dialogue, une confrontation discursive de points de vue 
distincts qui impliquent des élèves, des savoirs et un ou des enseignants » (p. 251). 
 
 
 
                                                 
39
 Rationalisation qui prend souvent la forme de protocoles d’actions témoignant un effort de 
rationalisation qui oppose l’intervention à l’aide et au care (Couturier, 2001). 
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Le construit de pratiques éducatives d’un point de vue théorique et conceptuel  
 
Deux approches théoriques de la pratique éducative peuvent être repérées dans la 
littérature scientifique (Philippot, 2008). La première d’entre elles domine les 
recherches jusque dans les années 1990 (Ibid.). La pratique éducative est considérée 
au regard de la dyade "théorie/pratique". Dans cette perspective, la théorie est définie 
comme devant précéder, voire régler la pratique (Ibid.). La deuxième approche se 
développe depuis une dizaine d’années. La pratique éducative est définie par 
l’activité (Ibid.). Dans cette perspective, « deux approches se sont distinguées : celles 
généralement qualifiées d’approches situées40 et celles développées par l’analyse du 
travail » (Philippot, 2008, p. 54) recourant principalement à la psychologie du travail 
et l’ergonomie (Philippot, 2008). 
 
Selon Malkoun (2007, p. 12), en France, les travaux des chercheurs en sciences de 
l’éducation ont été amplement influencés par l’œuvre de Bourdieu (1980, dans 
Malkoun, 2007). « Dans l’ouvrage, le sens pratique, Bourdieu traite de la question 
des pratiques dans une approche sociologique » (Malkoun, 2007, p. 12). Altet (2003) 
note que plusieurs équipes du Réseau Observation des Pratiques Enseignantes 
(OPEN) s’appuient sur cet ouvrage et considèrent notamment que la pratique des 
enseignants est, finalisée par une visée d’apprentissage des élèves et de socialisation, 
traduite dans et par des techniques au travers de gestes professionnels, interactive, 
relationnelle, contextualisée, temporelle, cognitive, mais aussi affective et 
psychosociale. La pratique éducative des enseignants est alors définie à la fois, 
comme la manière singulière de faire d'une personne, et aussi comme les procédés de 
mise en œuvre de l'activité dans une situation donnée (Altet, 2002). La pratique 
éducative de l'enseignant est orientée par des fins, des buts et réglée par les normes 
d'un groupe professionnel. Elle se traduit « par la mise en œuvre des savoirs, procédés 
et compétences en actes d'une personne en situation professionnelle » (Altet, 2002, 
                                                 
40
 Dont font partie le courant interactionniste, écologique et le courant de l’action située (Philippot, 
2008). 
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p. 86). La pratique éducative est englobante et multidimensionnelle (Vinatier et 
Pastré, 2007). Malkoun (2007) note la double dimension du concept de pratique. 
Cette double dimension est présente chez les chercheurs en sciences de l'éducation 
comme Beillerot et Altet. Elle l’est aussi chez des psychologues comme Durand 
(1996, dans Malkoun, 2007), qui définissent la pratique, à partir des schèmes de la 
clinique de l'activité. La pratique est entendue ici comme l’activité d’un individu pour 
réaliser une tâche en situation (Malkoun, 2007). Saisir la pratique, c’est identifier 
dans un même mouvement un « comportement observable (la composante motrice ou 
verbale) et l'activité cognitive qui s'y rapporte (les processus activés par l'agent) » 
(Malkoun, 2007, p. 12).  
 
D'autres chercheurs en sciences de l'éducation, comme Barbier (2000), définissent la 
pratique non pas comme une manière de faire d'une personne, mais plutôt comme un 
processus de transformation d'une réalité en une autre réalité (Malkoun, 2007). Bru 
(2002) définit les pratiques comme ce que font les enseignants en présence des 
élèves. Il cherche à identifier les organisateurs de l’action afin de dégager les 
variables d’action de l’enseignement (Maubant, 2011). Blanchard-Laville (2002 dans 
Malkoun, 2007) se situe, quant à elle, dans une approche clinique. Elle définit la 
pratique comme la posture, la façon d'investir la tâche et la façon pour un praticien de 
l’éducation de se relier aux différents objets qui constituent une situation 
professionnelle : les élèves, le savoir, l'institution (Malkoun, 2007). 
 
Le construit de pratiques éducatives d’un point de vue épistémologique 
 
Selon Clanet (2012), évoquer la valeur ajoutée d’un enseignant dans la réussite des 
apprentissages des élèves n’est plus tabou aujourd’hui. L’auteur souligne que l’étude 
de l’efficacité des pratiques enseignantes se réfère à une épistémologie positiviste et 
renvoie implicitement à une modélisation linéaire et mécanique des relations entre 
enseignement et apprentissage comme les travaux illustrés par le courant dit School 
Effectivenes Research (SER) (Clanet, 2012). Comme le note Philippot (2008), 
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l’approche conceptuelle où la pratique est considérée comme une dyade 
théorie/pratique renvoie au modèle de la science appliquée, directement issue d’une 
épistémologie positiviste « développée à partir du XIXe siècle par Comte » (p. 58). 
Cette épistémologie demeurera majoritaire aux États-Unis jusque dans les années 
1970 (Philippot, 2008). Ce modèle renvoie au modèle de la profession définie comme 
l’application d’un savoir scientifique et standardisé par opposition au modèle du 
métier fondé sur un savoir sans cesse remanié par essai-erreur (Philippot, 2008). Or, 
le premier modèle « ne permet plus de rendre compte de l’activité professionnelle 
dans des situations de travail marquées par la complexité, l’incertitude et la 
singularité » (Philippot, 2008, p. 60). 
 
Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et Sonntag (2002) repèrent plusieurs épistémologies de 
référence fondant les travaux sur l'analyse des pratiques enseignantes :  
1) Les paradigmes historico-culturel; 
2) Psychanalytique; 
3) Expérimental; 
4) Cognitiviste; 
5) De l'action et de la cognition situées; 
6) Socio-constructiviste;  
7) Systémique. 
 
Dans l’épistémologie historico-culturelle, les pratiques enseignantes ne sont pas des 
activités désincarnées (Ibid.). Elles sont les résultats de déterminismes historique, 
contextuel et économique que l’analyse essaye de mettre à jour (Ibid.). Dans 
l’épistémologie psychanalytique, la pratique enseignante ne se réduit pas à des savoir-
faire (Ibid.). Selon cette épistémologie, la recherche d’une rationalité des pratiques 
professionnelles doit aussi prendre en compte les enjeux inconscients des sujets en 
interaction (Ibid.). Cette épistémologie mobilise une démarche clinique. Dans 
l’épistémologie expérimentale, l'expérimentation permet d'inférer des conclusions à 
partir d'hypothèses vérifiées (Ibid.). Les faits observés sont expliqués à partir des 
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relations de causalité linéaire entre variable indépendante et variable dépendante 
(Ibid.). Pour l’épistémologie cognitiviste, deux paradigmes s’opposent : « le 
paradigme symboliste en sciences cognitives et en intelligence artificielle et le 
paradigme de l’action et de la cognition située » (Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et 
Sonntag, 2002, p. 142). L’approche de l'action située et celle de la cognition située 
considèrent que l'action se situe ici dans une transaction entre organisme et 
environnement (Marcel, Olry, Rothier-Bautzer et Sonntag, 2002). L’épistémologie 
socio-constructiviste considère que l'interaction permanente entre l'individu et les 
objets de son environnement permet de construire des connaissances (Ibid.). Quant à 
l’épistémologie systémique, elle considère l'objet étudié comme un système, c'est-à-
dire une totalité dynamique et organisée repérable au sein d'un environnement (Ibid.). 
Elle postule l’idée que le tout est différent de la somme des parties (Ibid.). 
 
Le construit d’intervention éducative d’un point de vue épistémologique 
 
Lenoir (2009) se réfère au matérialisme historique et dialectique de Marx, à la pensée 
dialectique hégélienne, à la théorie de la pratique bourdieusienne, au 
constructionisme social, mais aussi à la philosophie sociale critique de l’École de 
Franckfort. Pour Lenoir (2012), la notion d’intervention éducative met en évidence 
d’un point de vue épistémologique, « le passage du paradigme de la simplification à 
celui de la complexité dans une perspective épistémologique » (p. 245). 
L’intervention éducative s’oppose à la conception kantienne cherchant à mettre en 
opposition théorie et pratique (Lenoir, 2012). Le recours au construit d’intervention 
éducative requiert de s’inscrire 
 
« dans une perspective épistémologique de type socioconstructiviste en 
ce qu'elle témoigne du refus d'adhérer à cette tendance traditionnelle qui 
considère séparément l'acte d’enseignement et l’acte d'apprentissage 
faisant appel à une posture épistémologique de type réaliste et qui postule 
que le processus d'apprentissage est un acte individuel, solitaire » 
(Lenoir, 2012, p. 251). 
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D’un point de vue épistémologique, le construit d’intervention éducative reste 
pertinent au regard de notre problème de recherche, car il pointe « le passage du 
paradigme de la simplification à celui de la complexité » (Lenoir, 2012, p. 245). 
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Pratiques éducatives 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Le courant situationniste se distingue du courant interactionniste, car il rejette le rationalisme dualiste 
qui marque un découpage entre l’individu et le monde qui l’entoure. L’individu et son environnement 
ne peuvent s’envisager séparément, car c’est de leur interaction que la cognition émerge et se déploie 
(Bressoux, 2002). 
L’intervention éducative 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 9 : Les construits de pratiques éducatives et d’intervention éducative 
Épistémologique 
Positivisme 
Cognitivisme 
Constructivisme ou socio-
constructivisme 
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Processus-produit 
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ou écologique ou 
interactionniste 
Conceptuel 
Théorie comportementaliste 
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compétence 
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constructivisme 
Théorique 
Interactionniste 
Lecture 
sociologique 
Didactique 
professionnelle 
Conceptuel 
Situation ou 
contexte 
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En conclusion de cette section, nous pouvons dire que nous privilégions le construit 
de pratiques éducatives à celui d’intervention éducative. En effet, il intègre et 
prolonge celui de pratiques pédagogiques. Englobant et multidimensionnel, il évacue 
les connotations doctrinaires et idéologiques du construit d’intervention éducative. 
Mais avant d’aller plus loin, il nous faut débattre un instant des liens entre pratique et 
théorie. En effet, « appréhender la pratique pour la décrire et l’analyser, pose la 
question des liens intrinsèques entre conception et action » (Maubant, 2013, p. 74).  
 
2.5 Les débats entre pratique et la théorie : une autre manière de mettre 
en relation les conceptions et les pratiques éducatives 
 
Comme le note Beillerot (2000), le terme pratique est relativement récent dans le 
champ du travail. En revanche, il « est connu depuis longtemps des philosophes qui 
l’ont utilisé pour différencier la vie active et les conduites, d’une part, de l’exercice 
de la contemplation, de la théorie ou de la spéculation d’autre part » (p. 21). Si dans 
la philosophie grecque, la théorie est distinguée de la pratique, le premier terme 
renvoyant à la contemplation et le second, à la vie active, le 14
e
 siècle cherche à 
affirmer la primauté de la théorie sur la pratique (Philippot, 2008). La pratique devrait 
être dès lors la réalisation "appliquée" de la théorie (Ibid.).  
 
Pour Maubant (2011), chez Platon, la théorie (theoria) est à la fois le processus 
(intellectuel) et le produit (objet) de construction et de conception. La pratique est du 
domaine du faire, mais l’action soutient la fabrication des idées. Ce qui correspond 
chez Aristote à la praxis, autrement dit l’intelligence de l’action. La théorie est pure 
contemplation (sagesse et philosophie) et la poïésis renvoie à la production d’un 
objet. Maubant (2011) repère dans les recherches sur les pratiques enseignantes trois 
lectures du rapport entre théorie et pratique. La première d’entre elles considère que 
la pensée précède l’action. La seconde lecture met en valeur la poïésis dans une 
perspective utilitariste. La troisième lecture du rapport entre théorie et pratique, 
reprise aujourd’hui dans les théories de l’action, cherche à établir un lien dialectique 
entre l’action définie comme la praxis et l’activité définie comme la poïésis (Ibid.). 
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Maubant (2011) repère trois types de savoirs articulés au concept de pratique : les 
savoirs de la pratique (dans lesquels et par lesquels des connaissances sont issues de 
la pratique), les savoirs sur la pratique (des savoirs scientifiques), les savoirs pour la 
pratique (des savoirs prescriptifs). 
 
Pour Couturier et Huot (2003), la theoria d’Aristote donne un éclairage sur le monde 
à l’intérieur des communautés scientifiques. La praxis renvoie au théorique, 
interrogeant les règles morales employées pour guider l’action humaine (Ibid.). Les 
deux auteurs distinguent ainsi la production d’un discours scientifique caractérisé par 
un ensemble de règles et le travail d’abstraction du réel, c’est-à-dire le travail de 
catégorisation en tant qu’actes de composition-décomposition et de combinaison-
recombinaison des objets (vision et division du monde) dans l’activité langagière 
(Ibid.). Selon Couturier et Huot (2003), la théorie scientifique permet le 
renouvellement des pratiques professionnelles alors que le théorique ou la "théorie en 
acte" est pertinent et adéquate à l’action, incorporée dans le "faire", cette dernière 
étant un système catégoriel construisant l’univers de sens du praticien (Ibid.). 
 
Barbier essaye de regrouper poièsis et praxis dans un même mouvement (Maubant, 
2011). Barbier (2000) définit la pratique comme « un processus de transformation 
d’une réalité en une autre réalité, requérant l’intervention d’un opérateur humain » 
(p. 40). Il insiste sur la nécessité de définir le résultat de la pratique c’est-à-dire 
l’obligation d’interroger à la fois le type de réel qu’elle transforme et la nature même 
de la transformation. La pratique ne se limite pas à sa dimension opératoire (c’est-à-
dire au résultat), mais elle comprend toutes les composantes entrant dans le produit 
du résultat c’est-à-dire le processus (Barbier, 2000). L’auteur repère trois niveaux 
permettant d’analyser des pratiques (Barbier, 1992). Il désigne par procès opératoire, 
les réalités qui entrent comme composantes du processus (Barbier, 2000) (objets, 
moyens, rapports de travail, résultat) (Barbier, 1992). Les pratiques s’accompagnent 
de phénomènes représentationnels (objectif, intention, etc.) qui orientent l’action 
(sans pour autant qu’il s’agisse d’un rapport de cause à effet) que l’auteur nomme 
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gestes mentaux ou "procès" de conduite (Barbier, 2000.). Les pratiques 
s’accompagnent également de phénomènes affectifs (de type satisfaction-souffrance, 
plaisir vs déplaisir, image de soi) que l’auteur appelle "procès" affectif (Ibid.). Le 
repérage de ces phénomènes permet de ne pas séparer les approches de la pratique de 
type clinique, technique et cognitif (Ibid.). En outre, les pratiques ont pour Barbier 
(2000) une fonction manifeste. Le résultat visé de la pratique est explicite (Ibid.). 
Elles ont aussi une fonction latente (Ibid.). La transformation du réel advient sans que 
la pratique ait été prévue à cet effet (Ibid.). Les pratiques sont enfin 
polyfonctionnelles (Ibid.). Elles servent une fonction dominante tout en servant 
d’autres fonctions en même temps (Ibid.). 
 
2.5.1 Les liens entre les milieux de pratiques et le milieu de la 
recherche 
 
Selon Lahaye et Pourtois (2002), la séparation entre action et recherche s’ancre dans 
une « longue tradition philosophique occidentale qui sépare depuis Platon et 
Aristote » (p. 49), la theoria relative à la connaissance de la praxis relative à l’action. 
Dans le domaine des sciences de l’éducation, « la distinction entre ces deux pôles » 
(Lahaye et Pourtois, 2002, p. 48) relève d’une « conception classique et néo-
positiviste des sciences humaines » (Ibid.). Van Der Maren (2002) distingue la 
recherche scientifique et la recherche pédagogique dont la validité tient 
essentiellement à la possibilité d’application au service d’une formation-
transformation de la pratique pédagogique des enseignants. Si l’objectif de la 
première est la recherche de savoirs, l’objectif de la seconde est la recherche de la 
fonctionnalité (Ibid.). Logique scientifique et logique de la pratique sont donc deux 
choses distinctes (Lenoir, Maubant, Zaid, 2012). Les préoccupations du praticien 
relèveraient davantage du comment et pas suffisamment du quoi et du pourquoi 
(Ibid.). Les savoirs issus de la recherche par leur nature différente des savoirs 
professionnels « ne peuvent pas être appliqués tels quels et directement » (Altet, Bru 
et Blanchard Laville, 2012, p. 22). Mais ils « peuvent devenir des savoirs outils » 
(Ibid.). Les « résultats de la recherche ne sont pas applicables mécaniquement » 
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(Gauthier et Martineau, 2002, p. 221), mais artistiquement c’est-à-dire avec une 
« réinterprétation dans le contexte réel » (Ibid.), car la classe est un milieu complexe 
et les résultats scientifiques invitent plus à la réflexion qu’à l’action (Gauthier et 
Martineau, 2002). Les connaissances issues de la recherche viennent alors alimenter 
le jugement de l’enseignant dans la prise de décision qu’il est amené à prendre face 
aux élèves dans une situation complexe qu’est la classe (Ibid.). Les propos de 
Mialaret (1991) vont dans le même sens puisque, pour lui, les résultats de la 
recherche scientifique peuvent être une source susceptible d’enrichir l’art de 
l’éducateur, sans être nécessairement des indications, ils peuvent constituer « une 
nouvelle source de savoir et d’information pour les éducateurs soucieux d’améliorer 
leur action pratique » (Mialaret, 1991. p. 9). Barbier (2000), quant à lui, fait la 
distinction entre d’une part, le savoir en tant que produit de la recherche, défini 
comme une nouvelle représentation pouvant donner lieu à un énoncé, distinct de 
l'individu qui en est le support, et, d’autre part, le savoir en tant que produit de la 
formation, défini comme une nouvelle capacité, mobilisable par l'acteur qui en est le 
support. Nous reprendrons ces distinctions que nous faisons entre milieux de 
recherche et milieux de pratiques dans la section intitulée : Retombées de la thèse au 
regard de l’interrelation entre la recherche, la formation et la pratique.  
 
Nous allons traiter dans la prochaine section de l’intérêt pour notre recherche de 
mobiliser également le concept d’activité (du travail éducatif). En effet, si le construit 
de pratiques éducatives est pertinent au regard de notre souci de prendre en compte la 
multidimensionnalité de la pratique et nous permet d’appréhender sa complexité, 
nous verrons, dans la prochaine section, que le construit d’activité du travail éducatif 
permet de penser la complexité de la pratique dans ses dimensions cachées, voire 
invisibles soulignant ainsi les zones d’incertitudes, de créativité et d’autonomie du 
praticien. 
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3. ANALYSE DES PRATIQUES ÉDUCATIVES, DU TRAVAIL ÉDUCATIF OU 
DE L’ACTIVITÉ DU TRAVAIL ÉDUCATIF? 
 
Champy-Remoussenard (2005) souligne que la frontière entre l’analyse des pratiques 
éducatives, l’analyse du travail éducatif et l’analyse de l’activité du travail éducatif ne 
se situe pas au niveau des types de recherches portant sur le travail des enseignants. 
Cette distinction est à établir à partir d’une frontière entre deux épistémologies. 
L’analyse des pratiques éducatives constitue d’abord une réflexion entre acteurs, 
ayant pour visée la formation-transformation des pratiques (Champy-Remoussenard, 
2005; Wittorski, 2003). L’analyse du travail, s’enracinant dans les travaux en 
ergonomie et en psychologie du travail, relève surtout d’une logique d’observation du 
travail réalisé par un expert extérieur qui se fixe des objectifs pouvant être, parmi 
d’autres, l’amélioration du travail d’équipe, l’analyse des besoins en formation, le 
développement d’habiletés ou de compétences, etc. (Wittorski, 2003). L’analyse de 
l’activité du travail éducatif est, quant à elle, est « une méthode d’analyse pilotée par 
des experts qui auraient construit des concepts et des méthodes d’investigation 
scientifique pour explorer les activités humaines au travail, avec ou sans la 
participation des professionnels » (Champy-Remoussenard, 2005, p. 32). Faïta et 
Saujat (2010) notent que si les travaux sur l’enseignement sont anciens, le travail de 
l’enseignant pensé comme un acte d’enseignement y est réduit souvent à un processus 
de transmission-réception de connaissances, aussi bien dans les recherches de type 
processus-produit que dans les recherches plus récentes en didactiques des 
disciplines. Le cadre de l’analyse du travail des enseignants constitue un champ 
relativement nouveau. Yvon et Saussez (2010) repèrent quatre courants théoriques 
fondant l’analyse de l’activité humaine en situation de travail c’est-à-dire l’action 
située
41
, la cognition située
42, la cognition distribuée et les théories de l’activité43. 
                                                 
41
 En opposition au courant cognitiviste qui considère que l’action est l’application de règles, ce 
courant (plus proche de l’ergonomie) accorde une place prépondérante à la situation (Yvon et Saussez, 
2010). 
42
 La pratique sociale est une articulation entre des activités et les différents cadres pour l’action c’est-
à-dire une relation dialectique entre la personne agissante et le cadre constitué de ressources et de 
contraintes (Ibid.).  
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3.1 Le travail en questions 
 
L’ensemble des activités humaines s’articule et s’organise, autour de l’activité du 
travail, qui constitue un axe central et structurant dans nos sociétés (Champy-
Remoussenard, 2012). Le travail a non seulement une fonction sociale, mais aussi une 
fonction formative puisqu’il produit et mobilise des savoirs (Ibid.). Pour Labbé  et 
Champy-Remoussenard (2013), le travail a une fonction éducative, car il participe au 
développement continuel de l’être humain, tant sur le plan de ses compétences que 
sur le plan de sa place et sa fonction sociale dans le groupe. Le travail est donc un 
facteur de développement humain.  
 
3.1.1 Le concept de travail 
 
Dans son sens commun, la notion de travail définit l’ensemble des activités humaines 
coordonnées en vue de produire ou de contribuer à produire ce qui est utile (Labbé  et 
Champy-Remoussenard, 2013). Le concept de travail est un concept difficile à définir 
et à délimiter (Ibid.). À la fois perçu comme pouvant être pénible et plaisant, voire 
gratifiant (Lessard, 2010), l’analyse des définitions du travail souligne les tensions 
sémantiques entre d’un côté une « activité noble, qui élève l’homme, qui contribue au 
développement de l’humanité, au progrès, et qui produit du sens dans l’existence de 
chaque individu » (Labbé et Champy-Remoussenard, 2013, p. 8), et, d’un autre côté, 
« une source d’aliénation, une servitude, limitant alors le potentiel de développement 
de l’humain » (Ibid.). Le travail est d’abord un construit historique. Il a été considéré 
comme facteur de production, facteur d’aliénation, puis facteur d’épanouissement. 
Mais le travail est aussi un construit social. Sa représentation et donc sa définition 
varient en fonction des groupes sociaux (Labbé et Champy-Remoussenard, 2013). Le 
travail est un fait social complexe contenant une part indéchiffrable de 
caractéristiques. Il présente « des facettes cachées […] difficilement accessibles » 
                                                                                                                                           
43
 Elles renvoient à une anthropologie marxienne où la condition humaine se définit en référence à 
l’activité laborieuse, c’est-à-dire à une activité socialement réglée et normalisée de transformation du 
monde (Ibid.).  
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(Champy-Remoussenard 2014, p. 39). Il se compose d’un assemblage de 
connaissances formelles, techniques, scientifiques et d’expériences collectives et 
individuelles transmises, produites et transformées dans l’activité (Maubant, 2013). 
 
3.1.2 Travail réel et travail prescrit 
 
Le travail n’est ni la simple application de règles ni une activité libre (Lessard, 2010). 
L’écart systématique entre d’une part le travail prescrit c’est-à-dire la tâche (Champy-
Remoussenard, 2012), les protocoles, les programmes, les cadres légaux, les 
politiques organisationnelles et institutionnelles, les cadres normatifs de la profession 
(Couturier et Huot, 2003), et, d’autre part, le travail réel, autrement dit ce que font les 
praticiens en contexte et en situation a été particulièrement travaillé et étudié dans les 
recherches portant sur « les industries à risques » (Schwartz et Durrive, 2009, p. 81). 
Cet écart entre travail prescrit et travail réel constitue encore aujourd’hui pour les 
ergonomes un paradigme de référence (Couturier et Huot, 2003; Champy-
Remoussenard, 2012). Cet écart entre travail prescrit et activité réelle bouleverse le 
schéma taylorien invitant à faire appliquer par le travailleur les prescriptions du 
donneur d’ordre. Cette dichotomie est universelle et irréductible (Schwartz et 
Durrive, 2009), car ce qui a été anticipé par le prescrit est toujours différent de la 
situation réelle (Ibid.). Ainsi la norme qui préexiste à l’activité est du côté du prescrit, 
alors que la renormalisation, la réinterprétation et la resingularisation est du côté du 
réel et de l’activité (Ibid.). Le travail effectif a toujours une dimension créatrice, de 
sorte qu’il y a plus dans l’activité que dans la tâche à effectuer (Vinatier et Pastré, 
2007). La compétence pourrait être une manière de dire, de décrire et de montrer le 
travail humain en cherchant à rapprocher travail prescrit et travail réel. Mais la 
complexité du travail humain oppose une résistance au découpage analytique 
(Champy-Remoussenard, 2007). « C’est dans cette complexité que s’inscrit l’écart 
irréductible entre travail prescrit et travail réel » (Champy-Remoussenard, 2007, 
p. 41). 
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3.1.3 L’analyse du travail 
 
Champy-Remoussenard (2005), note « qu’on ne peut pas tracer une ligne de 
démarcation précise entre analyse du travail et/ou analyse de l’activité, et analyse des 
pratiques » (p. 12). Dès les années 50, la psychologie du travail et l’ergonomie se sont 
intéressées à la formation professionnelle des adultes en proposant d’analyser les 
exigences de la tâche, les objectifs assignés au travailleur, les compétences requises 
comme préalable à la conception des formations (Ibid.). En France, un ensemble de 
travaux dans les années 1960-1970, placent au premier plan, l’expérience et 
l’expression de l’activité (Ibid.). Dès les années 1970, les études sur le travail 
conduiront à l’élaboration de programmes de formation professionnelle fondée sur la 
base d’un référentiel d’activité. Ce référentiel se veut être la traduction-transposition 
d’activités relatives à un métier en compétences visées (Ibid.). La production de 
connaissances sur l’activité professionnelle est liée aux enjeux sociaux des discours 
sur et pour la professionnalisation (Ibid.). Différents travaux tentent d’accéder à la 
compréhension de l’activité de travail, avec chacun des orientations théoriques 
différentes.  
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Tableau 4 
Les travaux qui tentent d’accéder à la compréhension de l’activité de travail 
(d’après Champy-Remoussenard, 2005) 
 
VISÉES COURANT 
CHAMPS 
THÉORIQUES 
CONCEPTS 
Analyser le 
travail pour 
construire des 
compétences 
Didactique 
professionnelle 
Croisement de l’analyse de 
l’activité proposée par 
l’ergonomie cognitive, du 
courant piagétien et de la 
didactique des disciplines 
scientifiques. 
Le concept de 
situation et 
situation-activité 
Concept de 
schème et classe 
de situation 
Explorer les 
conditions du 
développement du 
pouvoir d’agir des 
acteurs dans et 
par le travail 
Clinique de 
l’activité 
Héritage de l’ergonomie 
française et de la 
psychopathologie du 
travail. 
Le concept de 
réel de l’activité 
Caractérisation 
des savoirs requis 
pour exercer 
l’activité 
L’ergologie 
Le courant de l’analyse 
pluridisciplinaire des 
situations de travail 
d’inspiration marxiste 
Concepts de 
travail concret et 
de travail 
abstrait usage de 
soi et historicité 
Connaissance 
scientifique de 
l’activité de 
travail comme 
mettant en œuvre 
et construisant à 
chaque instant des 
compétences 
Le 
cours d’action 
Anthropologie cognitive 
située dans le paradigme 
constructiviste de la 
cognition. 
La prise en 
compte de la 
signification des 
actions par les 
acteurs est 
centrale 
La formation et 
l’apprentissage 
La psycho 
phénoménolog
ie 
Champ de la 
phénoménologie 
Conscience pré-
réfléchie, directe 
prise de 
conscience 
rétention 
réfléchissement 
Comprendre les 
stratégies mises 
en œuvre pour ne 
pas se laisser 
affecter par ces 
pathologies 
La psycho 
dynamique du 
travail 
Psychologie, psychiatrie et 
psychanalyse 
Le concept de 
normalité 
souffrant 
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3.2 La complexité de l’activité du travail éducatif  
 
Nous entendrons ici avec Champy-Remoussenard (2006) l’activité du travail éducatif 
comme l’activité du travail des enseignants, des formateurs d’adultes, des éducateurs, 
des personnels soignants, des travailleurs sociaux, etc.  
 
3.2.1 Le caractère énigmatique du travail 
 
Couturier et Huot (2003) se demandent si la difficulté des travailleurs sociaux de 
mettre en mots leurs pratiques ne viendrait pas du fait que certaines actions ou 
pratiques se font mieux qu’elles ne se disent. Cette difficulté à dire le faire pourait 
s’expliquer par le fait que les mots peuvent trahir le sens du vécu des acteurs. Cela 
peut signifier aussi une stratégie pour ne pas dévoiler la vraie nature des activités ou 
souligner l’absence de consensus sur les finalités des activités. Couturier et Huot 
(2003) font l’hypothèse que cette difficulté à dire la pratique ne traduit pas un 
manque d’intérêt pour comprendre la pratique. Mais elle révèle le niveau de 
complexité de la pratique, la difficulté de s’en saisir et de l’exprimer. En effet, les 
pratiques éducatives en tant qu’objets sociaux abstraits et complexes, ne sont pas des 
données brutes immédiatement perceptibles (Ibid.).  
 
« Les recherches en analyse du travail sont nombreuses à mettre en évidence le 
caractère énigmatique du travail humain, ses aspects invisibles, cachés, difficilement 
accessibles aux investigations et aux processus de formalisation » (Champy-
Remoussenard, 2010, p. 1). Le travail est complexe, énigmatique, difficilement 
visible ce qui entraîne une formalisation limitée, « et qui, compte tenu aussi de son 
caractère évolutif, implique un décalage inévitable avec les pratiques » (Labbé et 
Champy-Remoussenard, 2013, p. 8). La théorie de la complexité « cherche à rendre 
intelligible ce qui ne l’est pas, sans chercher à réduire les contextes et les formes, 
mais bien au contraire en cherchant à déployer ce qui n’est pas visible immédiatement 
pour l’entendement humain » (Maubant et al., 2012, p. 75). L’écart entre le travail 
prescrit et le travail réel traduit les difficultés, les tâtonnements, les échecs, les erreurs 
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et les imperfections (Champy-Remoussenard, 2006). La complexité « ne comprend 
pas seulement des quantités d’unités et d’interactions » (Morin, 1990, p. 48), mais 
aussi « des incertitudes, des indéterminations, des phénomènes aléatoires » (Morin, 
1990, p. 49). 
 
3.2.2 L’autonomie du professionnel 
 
Nous soulignerons dans cette sous-section les liens entre complexité, autonomie et le 
concept même d’activité du travail éducatif. Si l’être humain est autonome, cette 
autonomie est toutefois relative (Clénet et Poisson, 2012). La théorie de la complexité 
reconnaît l’autonomie vivante dans et par sa dépendance (autos) (Mukungu Kakangu, 
2007). Pour Champy-Remoussenard (2006), la tension constitutive entre le travail 
prescrit (exigé, proposé, demandé, prévu, imaginé) et l’activité réelle réalisée (qui 
déroge à la règle, qui contredit les prévisions, dépasse l’imagination, qui doit faire 
face aux imprévus et aux insuffisances) traduit également le développement de la 
singularité irréductible de l’exercice du travail et l’autonomie des individus. Pour 
Schwartz et Durrive (2009), cet écart renvoie à un débat de normes (p. 29). Le 
professionnel fait des choix conscients ou inconscients en fonction de ses valeurs. 
Comme le notent ces auteurs, « l’homme n’est pas un robot » (Schwartz et Durrive, 
2009, p. 298). Si le robot n’a pas d’état d’âme, au contraire l’être humain hésite, il fait 
des choix entre plusieurs possibles. L’autonomie du professionnel est alors à relier à 
l’autonomie de l’être humain. Morin (1990) nous rappelle que « les êtres humains, la 
société, l’entreprise sont des machines non triviales » (p. 109). Cet auteur fait la 
distinction entre les machines non triviales et les machines triviales pour lesquelles 
« si vous connaissez tous les inputs, vous connaissez tous les outputs; vous pouvez en 
prédire les comportements dès que vous savez tout ce qui entre dans la machine » 
(Ibid.). Morin (1990) souligne qu’en même temps « la vie sociale exige que nous 
nous comportions comme des machines triviales » (Ibid.). 
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Le rôle de « la connaissance scientifique classique » nous dit Morin (1999a, p. 43) est 
« d’expliquer le visible complexe par l’invisible simple » (Ibid.). En supposant qu’il 
existerait des lois derrière « l’agitation, la dispersion et la diversité » (Ibid.) du 
monde, la science devrait alors légiférer, disjoindre, réduire (Morin, 1999a). Chercher 
les lois derrière les pratiques éducatives reviendrait donc à chercher les savoirs qui 
s’appliquent dans les pratiques éducatives, c’est-à-dire chercher, en quelque sorte, la 
théorie ayant pour intention de fonder la pratique. Or, penser que les éducateurs en 
crèche appliqueraient des savoirs acquis et prescrits pendant leur formation initiale 
relève, selon nous, d’une simplification de la réalité. Penser la complexité nous 
conduit au contraire à penser les pratiques éducatives comme l’expression d’une 
autonomie du sujet, c’est-à-dire comme la mise en valeur d’un sujet capable de 
s’affranchir des prescriptions et des injonctions. Comme nous l’avons vu dans le 
chapitre précédent, la complexité comprend des phénomènes aléatoires, des 
indéterminations et des incertitudes et souligne la nécessité d’appréhender le faire 
d’un travailleur dans son individualité et dans son autonomie (Morin, 1990). Nous 
référer à la théorie de la complexité, c’est penser que l’éducateur n’applique pas 
uniquement des normes ou des savoirs, mais qu’il est agent, acteur et auteur 
(Ardoino, 1993) de ses pratiques éducatives. 
 
En rappelant que l’école française de la sociologie des organisations établit une 
distinction entre les notions d'agent et d'acteur, avec d’un côté, un modèle mécanique 
dans lequel l'agent, est défini par ses fonctions dans un système et de l’autre côté, le 
modèle où l'acteur, pourvu de conscience, est capable de stratégies, Ardoino (1993) 
proposera de retenir le triptyque : agent-acteur-auteur. Si l’agent se définit 
exclusivement « par sa fonction, ses tâches » (Ardoino et Barus-Michel, 2002, p. 259) 
et « ses compétences » (Ibid.), l’acteur est « un agent humanisé, socialisé et doué 
d’initiative » (Ibid.). Tout en jouant un rôle, il interprète et peut improviser dans un 
scénario donné dont il n’est pas l’auteur (Ibid.). L’auteur est alors le sujet responsable 
(Ibid.). Il marque une origine et l’assume dans son histoire. Il est sa mémoire. Il est 
tenu de l’assumer (Ibid.). Le sujet n’est pas seulement le produit du milieu dans 
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lequel il travaille, mais le centre de ce milieu qu’il s’ingularise ou re-singularise. Car 
se soumettre complètement aux normes serait invivable (Schwartz et Durrive, 2009). 
Le sujet en tant que personne singulière est au cœur même du travail. C’est pourquoi 
le travail n’est jamais une pure et simple exécution (p. 186). 
 
Bru (1997) dira, à propos de l’enseignant, qu’il « est a fois agent, acteur, et auteur » 
(p. 28). Il construit sa réalité dans une autonomie relative. L’enseignant est agent dans 
la mesure où son action est le résultat d’un ensemble de facteurs extérieurs relevant 
de déterminismes sociaux dont il n’a pas conscience. Pour Bru (1997), c’est l’habitus 
(au sens Bourdieusien du terme), en tant que structure structurée et structurante, qui 
« engage dans les pratiques et les pensées des schèmes pratiques de construction issus 
de l’incorporation de structures sociales elles-mêmes issues du travail historique des 
générations successives » (Bru, 1997, p. 26). Pour cet auteur, nous rappelle Maubant 
(2011), les pratiques 
 
« se situent à la croisée des chemins entre une conception wébérienne de 
l’agir humain pariant sur une rationalisation consciente et maîtrisée de 
l’acte, et une conception déterministe où le sujet agit sous influence du 
"rapport à", produits par les idéologies, les organisations et les 
systèmes » (p. 53). 
 
Pour Bru (1997), il est important de rechercher les organisateurs de l’action. Il note 
que plusieurs points de vue entrent habituellement en concurrence dans l’action du 
professionnel : la raison scientifique, la raison axiologique, les déterministes sociaux 
et les effets de la situation (Ibid.). Il observe que la rationalité de l’enseignant ne peut 
fournir à elle seule une explication satisfaisante à son action (Ibid.). Il rappelle que 
l’ordre des prescriptions pratiques n’est pas celui des énoncés scientifiques et que 
l’adhésion de l’enseignant à un ensemble de valeurs et de principes fondateurs ne 
peut rendre compte de tous ses comportements (Ibid.). L’action de l’éducateur est 
plus que « le résultat d’un ensemble de facteurs extérieurs relevant en particulier de 
déterminismes sociaux » (p. 26). Comme le fait remarquer Bru (1997), selon certains 
points de vue, l’enseignant serait un agent social qui « contribuerait à faire 
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fonctionner le système éducatif dans le respect des normes implicites et explicites » 
(Ibid.) En effet, « sans en avoir vraiment conscience, son histoire sociale et son 
habitus (intériorisation de l’extériorité) le conduiraient à réduire la variété potentielle 
d’une façon particulière, mais assez largement partagée par ses contemporains » (Bru, 
1997, p. 26). Une étude de Bru (1997) fait apparaître une variabilité individuelle 
montrant que l’expression des déterminismes est médiatisée par d’autres éléments 
organisateurs de l’action. « L’enseignant n’est pas toujours agent, il est parfois auteur 
de profils d’action originaux » (p. 27). Nous partageons l’idée de Bru (1997) que les 
motifs d’actions du sujet dépassent la situation proprement dite, « il agit aussi en 
référence à un ensemble de valeurs et de croyances qui interviennent dans sa façon de 
concevoir la finalisation de son action non réductible au seul critère d’efficacité 
instrumentale » (p. 28). En effet, les déterminismes sociaux, la situation, la 
rationalité, les options axiologiques et croyances personnelles agissent et interagissent 
« rendant difficile l’anticipation de ce que sera l’action » (Ibid.). Cet enchevêtrement 
des différents facteurs exprime la complexité de l’action.  
 
Le point de vue que nous partageons ici, avec Morin (1990), « suppose le monde et 
reconnaît le sujet. Mieux, il les pose l’un et l’autre de façon réciproque et 
inséparable » (p. 54). L’individu fait partie de la société et le social est dans 
l’individu. En effet, « dès l’enfance, la société en tant que tout, entre en nous à 
travers, d’abord, les premières interdictions et les premières injonctions familiales : 
de propreté, de saleté, de politesse et puis les injonctions de l’école, de la langue, de 
la culture » (p. 101). La société « s’imprime en tant que tout dans notre esprit » (Ibid.) 
dès l’enfance (p. 117). Ce qui amènera Morin (1990) à dire que le tout est dans la 
partie, qui est dans le tout (p. 101). La vision simplifiée serait de dire : la partie est 
dans le tout. « La vision complexe dit : non seulement la partie est dans le tout : le 
tout est l’intérieur de la partie qui est à l’intérieur du tout » (p. 117). Cette société 
intériorisée est ce que nous chercherons à en saisir grâce à l’entretien compréhensif 
permettant d’avoir accès à l’intériorité de l’acteur social (Kaufmann, 2008). Nous 
reviendrons sur ce point dans la troisième partie. 
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De même, la tension entre une tendance à donner à voir pour se faire connaître et 
reconnaître, et une tendance à conserver une part d’intimité, c’est-à-dire conserver les 
dimensions clandestines du travail, met à jour la potentielle autonomie des acteurs et 
des situations de travail à l’égard des normes, des règles et des codes de conduite 
(Champy-Remousenard, 2010). Champy-Remousenard (2014) fait l’hypothèse 
qu’ « une double propension contradictoire » (p. 40) entre garder secrètes certaines 
facettes et les donner à voir pour se faire reconnaître caractérise l’être humain. 
 
3.3 Les pratiques éducatives déclarées comme moyen d’accéder à la 
complexité 
 
Comme le rappelle Champy-Remoussenard (2006), les modalités, selon lesquelles les 
discours, exprimant le travail réel, sont des produits font débat. Le discours 
"déclaratif" (sur la base de ce que les acteurs disent) est souvent contesté et perçu 
exclusivement comme l’écho de l’écart entre un dire et un faire (Ibid.). Or, le discours 
"déclaré" ne s’apparente ni à un discours en conformité avec ce qui est attendu ou 
prescrit, ni aux traductions directes des activités (Ibid.). La mise en mots de la 
subjectivité du réel permet d’accéder à l’expérience du travail (Ibid.). En effet, le 
travail réel est dans son irréductible écart avec le travail prescrit, un motif de 
désaccord et de conflit entre les acteurs qui ont un rôle de prescripteur et ceux qui 
sont supposés exécuter le travail (Ibid.). Les pratiques abstraites et complexes ne 
peuvent se comprendre et s’interpréter que par l’analyse de l’activité discursive 
(Couturier et Huot, 2003). Parler, dire, écrire sont des formes fines de médiation entre 
le vécu et le représenté, entre la pratique et le théorique, entre l’abstrait et le concret 
(Couturier et Huot, 2003). La mise en mots contient donc des rapports au monde 
réalisés par le locuteur (Ibid).  
 
3.3.1 Dire l’ordinaire pour dévoiler l’épaisseur du quotidien 
 
Champy-Remoussenard (2006) note que la mise en mots du travail se présente 
comme une perspective encore assez peu explorée. Elle montre comment l’écriture 
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sur l’activité du travail éducatif, dans un dispositif de formation professionnelle 
organisée, autour de l’analyse des pratiques, permet d’avoir accès au travail tel qu’il 
est vécu, c’est-à-dire d’avoir accès à l’ordinaire dévoilant alors l’extraordinaire du 
quotidien (les situations difficiles, les "trucs" du métier, les moments d’apprentissage, 
etc.). C’est ce que Brichaux (2009) appelle l’"épaisseur du quotidien" de l’éducateur. 
Les gestes effectués par l’éducateur dépassent leur utilité. Mais pour comprendre 
cela, il faut pouvoir aller au-delà des apparences. Pour Brichaux (2009), la situation 
complexe permet de comprendre ce qu’il appelle l’épaisseur du quotidien de 
l’éducateur. Nous partageons avec Morin (1990), l’idée que la complexité est à voir, 
même là où elle paraît absente comme, par exemple, dans la vie quotidienne. En se 
référant à Morin et à Ardoino, Brichaux (2009) note que le lot quotidien de 
l’éducateur est d’affronter un grand nombre de situations complexes, car ce quotidien, 
plein d’imprévus, est constitué de « moments qui s’enchevêtrent et qui s’entrecroisent 
pour finalement constituer la trame sur laquelle un projet de vie peut prendre appui » 
(Brichaux, 2009, p. 104). C’est pourquoi il faut dépasser les apparences pour 
comprendre que les gestes accomplis par l’éducateur vont au-delà de leur utilité 
(Brichaux, 2009). Comme le rappelle Morin (1990), il faut voir la complexité là où 
généralement, elle semble absente comme dans la vie quotidienne, par exemple. 
 
Pour Couturier et Huot (2003) la difficulté du savoir dire dans le travail social renvoie 
à la question du rapport épistémologique entre la théorie et la pratique (entre savoirs 
théoriques et savoirs basés sur l’expérience). Refusant d’opposer la théorie et la 
pratique, ces deux auteurs considèrent les discours des travailleurs sociaux sur leur 
pratique comme une forme effective de théorisation, le savoir théorique ou pratique 
étant alors considéré comme une forme particulière de discours permettant à un 
acteur social d’établir son rapport au monde, à la société et à l’autre (Ibid.).  
Les difficultés à dire le travail sont pour Schwartz et Durrive (2009) la traduction 
d’une part de la pauvreté des mots visant à raconter une expérience intense et, d’autre 
part, de la difficulté de la prise de risque. En effet, si parler des tâches, des consignes 
et des procédures n’engage pas le sujet personnellement, au contraire parler de 
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l’activité implique le sujet individuellement dans ses valeurs, ses choix, ses 
hésitations, ses prises de décisions, ses erreurs éventuelles.  
 
3.4 Le concept d’activité 
 
Pour Maubant (2011), l’activité est bien plus que l’action. Elle est constituée « non 
seulement de la compréhension des processus et des savoirs nécessaires à l’action, 
mais aussi des métasavoirs nécessaires à cette analyse de l’action et qui constituent 
les éléments clés du processus d’apprentissage » (p. 58). Les théories de l’action 
comme les théories de l’activité ne représentent pas un paradigme unifié (Champy-
Remoussenard, 2005). Selon Champy-Remoussenard (2012), si l’on souhaitait faire 
une étude du concept d’activité, il faudrait relier les théories de l’action qui 
privilégient la sociologie de l’action, l’ergonomie, l’ergologie et la psychologie du 
travail avec celles de l’activité. Si dans le langage courant, les termes d’activité et 
d’action semblent synonymes, « la revue des significations scientifiques de ces 
termes reste à élaborer » (Champy-Remoussenard, 2012, p. 160). Le concept 
d’activité trouve son origine dans la psychologie du travail. Choisir le concept 
d’activité pour étudier et analyser le travail de l’enseignant revient alors à considérer 
ce métier comme un métier parmi d’autres en ce sens que cette activité est elle aussi 
une activité parmi d’autres « sur et avec d’autres humains » (Vinatier et Pastré, 2007, 
p. 97). L’usage du concept d’activité présente l’avantage de faire écho au travail réel 
c’est-à-dire à la tâche effective traduisant à la fois la tâche prescrite et aussi ce qui est 
requis pour l’exercer comme les compétences par exemple. L’usage du concept 
d’activité permet aussi d’affecter à la notion d’acteur une place centrale dès lors 
qu’on définit cet acteur comme un professionnel dans son rapport à ses activités et à 
ses expériences (Champy-Remoussenard, 2005). L’auteure rappelle, en effet, que les 
différentes recherches ayant pour objet l’activité réelle, même si elles ont des 
approches différentes, ont en commun de placer la parole de l’acteur au centre de la 
démarche heuristique (Ibid.). Concrètement, l’étude de l’activité du travail se fait soit 
à partir de l’étude de l’activité en situation (« associant le plus souvent le regard des 
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acteurs sur l’image de l’activité à certaines formes de verbalisation ») (Champy-
Remoussenard, 2005, p. 34), soit à partir de l’analyse des verbalisations « que les 
acteurs produisent pendant ou à propos de l’activité et de la perception qu’ils en ont » 
(Ibid.). La sollicitation du concept d’activité implique, d’une part, l’analyse de la 
tâche
 à effectuer, et d’autre part, requiert de considérer le binôme acteur-situation 
comme une contrainte et comme une ressource (Vinatier et Pastré, 2007). 
 
3.4.1 Activité et complexité  
 
L’activité est définie comme ce qui croise et relie ce qui est habituellement représenté 
comme séparé (Champy-Remoussenard, 2012; Schwartz et Durrive, 2009). L’étude et 
l’analyse de l’activité exigent une approche complexe. Elles nécessitent de donner 
aux différents acteurs impliqués un statut de co-élaborateur du projet de recherche. Il 
s’agit de prendre en compte cette co-élaboration, en particulier dans l’investigation de 
la connaissance sur le travail. Cette approche co-élaborative doit permettre de donner 
un statut central aux discours des acteurs (Champy-Remoussenard, 2012). L’étude du 
concept d’activité souligne la grande complexité du travail inscrit dans un système de 
tensions entre deux pôles : celui du travail prescrit et celui du travail réel (Ibid.). 
« C’est dans cette complexité que s’inscrit l’écart irréductible entre travail prescrit et 
travail réel » (Champy-Remoussenard, 2007, p. 41). L’activité est « une expérience 
de singularisation » (Schwartz et Durrive, 2009, p. 86) dans laquelle, dans une 
confrontation au réel, se mêlent des moments de réussite, des moments 
« d’inventivité heureuse » (Ibid.), mais aussi des moments d’échec (Schwartz et 
Durrive, 2009). 
 
3.4.2 Complexité et multidisciplinarité 
 
Comme le rappelle Champy-Remoussenard (2005), « l’activité de travail constitue un 
objet complexe qu’il est malaisé, voire impossible, de modéliser » (p. 34). Sur le plan 
épistémologique, le concept d’activité n’appartient à aucun champ spécifique. Il se 
situe à la frontière et à l’articulation de différentes approches disciplinaires (Ibid.). 
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C’est pourquoi l’usage, dans notre recherche, du concept d’activité semble devoir 
faire « l’objet d’une lecture et d’une prise en compte pluridisciplinaires et multi-
référentielles » (Champy-Remoussenard, 2005, p. 38). Cette perspective fait écho à la 
proposition d’Ardoino (1993) revendiquant une analyse multiréférentielle des 
situations, des pratiques et des phénomènes complexes. 
 
3.4.3 Complexité et pluralité des sciences de l’éducation 
 
Les recherches en Sciences de l’Éducation convoquent une diversité de points de vue 
pluriels et croisés. Labbé et Champy-Remoussenard (2013) rappellent qu’Ardoino 
parle ainsi de multiréférentialité pour évoquer la particularité et l’originalité avec 
laquelle la discipline "Sciences de l’éducation" se saisit de ses objets d’étude. 
L’analyse des différentes facettes et dimensions du travail humain qu’il n’est ni aisé 
d’observer ni aisé de faire verbaliser, interroge le statut, la place et la fonction du 
travail réel dans la formation (Ibid.). Il apparaît qu’il s’agit de dimensions 
transversales, génériques, propres à la nature du travail humain, à sa complexité en 
tant qu’activité située et en tant que totalité insécable (Champy-Remoussenard 2010). 
Ainsi Champy-Remoussenard (2010) souligne dans ces travaux les dimensions 
cachées du travail. Par exemple, elle met en évidence combien les dimensions 
relationnelles se voient souvent reléguées dans des formes clandestines de pratiques 
de travail (Ibid.). Ces dimensions clandestines du travail apparaissent dans la 
confrontation entre prescrit et réel (Ibid.). L’auteure distingue la notion de 
« dimension cachée » (Champy-Remoussenard, 2010, p. 7; 2014) de celle de 
« dimension clandestine » (Ibid.). Ainsi la maîtrise de ficelles de métier, qui ne sont 
pas dévoilées, appartient au premier type de dimension. Les dimensions clandestines, 
indispensables au bon déroulement du travail, ne sont ni formalisées ni 
institutionnalisées dans les prescriptions. Elles sont cependant connues et légitimées 
dans les expériences de travail et dans l’organisation réelle du travail collectif 
(Champy-Remoussenard, 2010; 2014). Mais la différence entre les notions de 
dimension cachée et de dimension clandestine se situe aussi dans l’intensité ou le 
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degré « du caractère dissimulé ou difficilement accessible des pratiques ainsi que 
dans l’écart d’avec les prescriptions » (Champy-Remoussenard, 2014. p. 49). 
Produire des connaissances sur les dimensions clandestines révèle le caractère 
énigmatique du travail. Cela permet de « tenter de repousser les limites du processus 
de connaissance » (Champy-Remoussenard, 2012, p. 162) tout en acceptant la 
présence de l’indicible dans tout ce qui est dicible et une progression mutuelle entre 
ignorance et connaissance (Mukungu Kakangu, 2007), progression caractéristique de 
la théorie de la complexité. Les dimensions cachées sont associées « à la nature même 
du travail humain, fuyant, insaisissable, et opaque par essence » (Champy-
Remoussenard, 2014. p. 49). 
 
3.5 Conclusion du deuxième chapitre  
 
Le construit de pratiques éducatives est pertinent au regard de notre objet de 
recherche notamment pour sa dimension englobante. Car, comme nous l’avons vu, la 
pratique renvoie non seulement à l’ensemble des actes observables, mais aussi à 
l'activité cognitive qui s'y rapporte (Malkoun, 2007). À la fois application des règles 
qui « permet d’effectuer concrètement une activité » (Beillerot, 2000, p. 22), et à la 
fois sa mise en œuvre.  
 
« C’est la double dimension de la notion de pratique qui la rend 
précieuse : d’un côté, les gestes, les conduites, les langages; de l’autre, à 
travers les règles, ce sont les objectifs, les stratégies, les idéologies qui 
sont invoqués. Les pratiques ont donc pour nous une réalité sociale, elles 
transforment la matière ou agissent sur des êtres humains, elles renvoient 
au travail au sens large […] sont donc des objets sociaux abstraits et 
complexes et ne sont pas des données brutes immédiatement 
perceptibles. Elles ne peuvent se comprendre que par l’analyse » (Ibid.). 
 
Comme le souligne Maubant (2011),  
 
« la pratique contient cette part de complexité qui nous empêche de la 
définir dans une perspective ensemblière […] la pratique semble […] être 
tout à la fois les parties d’un tout, le processus qui la porte, mais aussi 
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l’entité elle-même conduisant à la réalisation d’un objet au service d’une 
finalité et d’un sens » (p. 54).  
 
C’est donc le construit de pratiques éducatives qui nous semble le plus pertinent pour 
penser la multidimensionnalité de la pratique professionnelle des éducateurs auprès 
en crèche. Nous définirons les pratiques éducatives comme l’ensemble des actes, des 
gestes et des conduites de l’éducateur en crèche, intervenant auprès des jeunes 
enfants. Mais nous les définirons aussi comme l’ensemble des dimensions 
idéologiques, historiques, sociales, culturelles qui orientent cette pratique 
professionnelle. Nous considérerons que les pratiques éducatives évoquent une 
activité particulière comme le repas ou les jeux alors que l’activité du travail éducatif 
évoque le travail éducatif dans sa globalité. 
 
Nous situons notre recherche dans le paradigme de la complexité de Morin. Dans 
cette perspective, penser la complexité comme analyseur de la réalité sociale, c’est 
admettre la complexité de l’identité humaine dans sa triple dimension : biologique, 
physique et anthropologique (Alhadeff-Jones, 2008). L’identité humaine est en effet à 
la fois biologique, subjective et sociale. Morin (2001) évoquera la notion de trinité 
humaine prenant en compte ainsi l’individu, la société et l’espèce. « Chacun de ces 
termes contient les autres. Les individus ne sont pas seulement dans l’espèce, l’espèce 
est dans les individus; les individus ne sont pas seulement dans la société, la société 
est à l’intérieur des individus en leur imprimant sa culture dès leur naissance » 
(Morin, 2001, p. 46). Placer notre recherche dans le paradigme de la complexité nous 
conduit à considérer toutes les pratiques éducatives de l’éducateur auprès du jeune 
enfant sans privilégier telle ou telle dimension de la pratique.  
 
L’usage du construit d’intervention éducative impose de centrer le regard de 
l’analyste sur l’action (Lenoir, 2009). Ce construit est de toute évidence opérationnel 
si l’on cherche à modéliser, voire théoriser l’agir opérationnel de l’enseignant en 
visant une théorisation de sa pratique (Maubant, 2011). Il semble beaucoup moins 
opérationnel si l’on veut décrire et comprendre les pratiques éducatives déclarées des 
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éducateurs. En effet, si le construit d’intervention éducative pose « la nécessité d’une 
appréhension de la multidimensionnalité de la pratique d’enseignement » (Lenoir, 
2009, p. 14), il nous semble dès lors pertinent pour penser la complexité de l’activité 
des professionnels de la petite enfance dans la mesure où l’intervention éducative 
mobilise un ensemble de dimensions enchevêtrées
44
 qui influencent, composent et 
déterminent l’intervention (Maubant, 2011; Lenoir, Maubant, Hasni, Lebrun, Zaid, 
Habboub, et McConnel, 2007). L’intervention éducative implique néanmoins une 
action méthodique (Couturier, Larose et Bédard, 2009) se décomposant en un 
ensemble d’actes composant, structurant et organisant l’activité (Couturier, 2001). Or 
chercher à saisir cette décomposition de l’action éducative semble vain si l’on 
souhaite conserver l’inscription de notre recherche dans le paradigme de la 
complexité. En effet, la complexité du travail humain oppose une résistance au 
découpage analytique (Champy-Remoussenard, 2007) de l’activité. C’est pourquoi le 
construit d’activité du travail éducatif nous semble intéressant à prendre en 
considération en particulier pour les dimensions d’incertitudes qu’il souligne et pour 
la prise en compte de l’autonomie et de l’individualité dans le travail du professionnel 
qu’il suppose.  
 
Nous pensons avec Champy-Remoussenard (2012) que produire des connaissances 
sur les dimensions clandestines de l’activité du travail permet de repousser les limites 
du processus de production de connaissances sur le travail. Cela permet aussi de 
considérer l’activité dans sa propension à ne pas se laisser mettre à jour pleinement. 
Cette perspective tend enfin à mettre à distance tout projet de rationalisation de 
l’activité du travail. 
 
 
 
                                                 
44
 Nous nous référons ici à l’ensemble des savoirs, des normes, des réglementations, des valeurs et des 
idéaux qui traversent l’activité des professionnels de la petite enfance qui sont autant de dimensions 
enchevêtrées qui caractérisent la complexité au sens de Morin (1990). 
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4. LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE 
 
Notre objectif général de recherche est de décrire les pratiques éducatives des 
professionnels de la petite enfance en crèche, en France et en Italie. Nous situons 
notre objectif général de recherche dans deux postulats. Le premier en prend en 
compte le contexte des discous sociaux sur et pour la professionnalisation tenus en 
direction des professionnels des métiers s’adressant à autrui. Second postulat, nous 
considérons que les pratiques éducatives se doivent d’être étudiées à la lumière de la 
théorie de la complexité.  
 
Nos objectifs spécifiques de recherche sont : 
1) Décrire les pratiques éducatives des éducateurs à partir d’une analyse de leur 
activité déclarée du travail; 
2) Favoriser une comparaison des pratiques éducatives, entre deux contextes éducatifs 
dont les spécificités institutionnelles, organisationnelles et pédagogiques sont 
différentes, et ceci à des fins de meilleure compréhension du travail éducatif de ces 
professionnels; 
3) Souligner la dimension complexe de l’activité du travail éducatif chez les 
professionnels de l’éducation de la petite enfance. 
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TROISIÈME CHAPITRE : CADRE MÉTHODOLOGIQUE 
 
Ce chapitre présentera dans une première section la posture épistémologique et les 
choix méthodologiques de notre recherche. Nous présenterons également dans ce 
chapitre : la population-cible et l'échantillon, les instruments de collecte et d’analyse 
des données, la procédure effective de recueil et de démarche d'analyse des données. 
Nous expliquerons, d’une part, en quoi notre outil de recueil de données (l’entretien 
compréhensif), en permettant d’avoir accès à l’intériorité de la pensée des acteurs, 
répond à nos objectifs de recherche. Selon nous, l’entretien compréhensif permet 
d’abord d’avoir accès à la complexité des discours et des faits. Sur le plan de 
l’analyse des données, l’usage de catégories conceptualisantes est un moyen de ne pas 
réduire la complexité du réel. Nous terminerons ce chapitre en présentant : les 
participants constitutifs de l’échantillon retenu, la procédure effective de recueil et 
d’analyse des données, les retombées attendues et les limites de la recherche. 
 
1. POSTURE ÉPISTÉMOLOGIQUE ET MÉTHODOLOGIQUE DE LA 
RECHERCHE 
 
Notre recherche s’inscrit dans une épistémologie qualitative. Nous présenterons dans 
cette section le type de notre recherche. Le type de recherche peut être défini par 
l’objectif de recherche (explorer, décrire ou expliquer), mais aussi par le type de 
méthodes d’investigation utilisées (Fortin, 2010). Si nous définissons notre étude en 
fonction de l’objectif de recherche, nous pouvons dire que notre recherche est 
descriptive. Si nous définissons notre recherche en fonction des méthodes 
d’investigations utilisées, nous pouvons dire que notre recherche est aussi qualitative, 
c’est ce que nous aborderons dans les deux prochaines sections. 
 
1.1 Une recherche de type descriptif 
 
Notre recherche est une recherche de type descriptif (Duhamel et Fortin, 1996; 
Ouellet, 1994) recourant à l’éducation comparée, basée sur une enquête de terrain 
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« au cours de laquelle les données sont recueillies auprès d’une population ou de 
portions de celle-ci » (Duhamel et Fortin, 1996, p. 168). Le but de notre recherche est 
donc de décrire et de comparer l’activité du travail éducatif de professionnels 
exerçant dans deux contextes différents à des fins de compréhension. Pour Fortin 
(2010), « la description peut comporter deux niveaux » (p. 10) d’une part, la 
découverte, ou l’exploration « lorsqu’il s’agit de comprendre un phénomène vécu 
selon le point de vue des personnes qui en font l’expérience » (Ibid.) et d’autre part, 
la description qui consiste à déterminer les caractéristiques et la nature d’un 
phénomène pour en faire ressortir l’importance et les dimensions « dans un contexte 
interprétatif » (Ibid.). 
 
1.2 La comparaison 
 
Si Jullien (1817), l’un des pionniers de l’éducation comparée, en essayant de 
transposer la démarche comparative utilisée dans les sciences de l’anatomie vers le 
champ de l’éducation, défendait une épistémologie positiviste (Schriewer, 2006), 
aujourd’hui, les méthodes comparatives sont divisées en deux groupes antagonistes : 
"l’approche logique" et "l’approche empirique". Cette seconde approche se veut en 
rupture avec la première de conception positiviste (Peyron Bonjan, 2009). Connue 
aussi, sous le nom de Grounded theory ou théorie ancrée, cette approche ne vise pas à 
fournir une description exhaustive des objets, mais à développer une théorie reposant 
sur les faits et provenant du terrain (Ibid.). « Cette méthode tient compte des 
observations dans des contextes précis et ne peut aucunement viser à une 
généralisation » (p. 33).  
 
Pour Meuris (2008), l’éducation comparée est marquée par deux grandes voies 
méthodologiques. D’une part, la voie quantitative qui s’applique sur des grands 
nombres de cas et utilise des outils mathématiques et statistiques. D’autre part, la voie 
qualitative visant la compréhension d’un nombre restreint de cas. Nous verrons, dans 
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la prochaine section, en quoi notre recherche est une recherche qualitative 
s’inscrivant dans la tradition de la théorie ancrée (Grounded theory). 
 
Comme le rappelle Van Daele (1993), « l’éducation comparée n’a pas d’approches, ni 
de théories ou de méthodes spécifiques » (p. 115), mais les emprunte à d’autres 
disciplines, en particulier les sciences sociales. Les observations de Groux (1997) 
vont dans le même sens. Rechercher « une méthodologie de l'éducation comparée » 
(p. 118), c’est s’apercevoir qu'il y a une pluralité de méthodes, de démarches et que 
les débats sur les approches théoriques et la méthodologie en éducation comparée 
« n'ont pas permis de privilégier une théorie » (Ibid.). C’est pourquoi les démarches 
scientifiques hétérogènes coexistent au sein de la discipline. Nous spécifierons à 
présent pourquoi nous avons choisi une approche qualitative. 
 
1.3 L’approche qualitative 
 
Notre recherche est une recherche qualitative. Comme le note Paillé (1989), plusieurs 
expressions sont utilisées dans la littérature scientifique pour désigner la recherche 
qualitative. Tour à tour "terrain" en France, "méthode de recherche qualitative" au 
Québec, "qualitative research" et "fieldwork" ou "field research" en anglais, mais 
également « analyse qualitative, méthode de recherche qualitative, "qualitative social 
research", "grounded theory", "naturalistic research", ethnographie, 
ethnométhodologie, étude de cas, "case study", etc. » (p. 8). Comme le rappelle 
Paillé (1989), la recherche qualitative « doit presque tout à l’anthropologie » (p. 11). 
Les anthropologues à la fin du XIX
e
 siècle ont dû inventer des méthodes de recueil de 
données (entretien sans questionnaire, récit de vie, observation participante) pour 
étudier des cultures autres qu’européennes et souvent marquées par l’absence de 
pratiques d’écriture (Paillé, 1989). C’est surtout avec les travaux de l’école de 
Chicago en Amérique du Nord dans les années 20 et les années 30, que les recherches 
qualitatives se développent (Ibid). 
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Si les recherches quantitatives visent à mesurer et vérifier, les recherches qualitatives 
visent à comprendre (Paillé et Mucchielli, 2012). Nous définirons donc les méthodes 
qualitatives avec Mucchielli (1991), comme « des méthodes des sciences humaines 
qui recherchent, explicitent, analysent des phénomènes (visibles ou cachés) » (p. 3) 
qui ne sont pas mesurables comme un style personnel de relation à autrui ou une 
procédure de décision ou encore une stratégie face à un problème (Mucchielli, 1991). 
 
1.4 Approche compréhensive (ou courant interprétatif) 
 
L’approche qualitative « vise la compréhension et l’interprétation des pratiques et des 
expériences plutôt que la mesure de variables à l’aide de procédés mathématiques » 
(Paillé et Mucchielli, 2012, p. 13), de procédures statistiques ou « d’autres moyens de 
quantification » (Strauss et Corbin, 2004, p. 28). Nous situons notre recherche dans 
une dimension qualitative, car nous nous plaçons dans une démarche de 
compréhension de l’activité du travail éducatif et non de sa mesure. Il s’agit donc de 
chercher le sens et non l’explication (Ibid.). Husén (1989) rappelant que le paradigme 
« dépend de l'objectif et du type de problème que le chercheur entreprend d'élucider » 
(p. 389), note que « le paradigme positiviste, empirique et quantitatif est plus adapté 
aux problèmes de politique et de planification » (Ibid.), alors que le paradigme 
qualitatif, « axé sur la compréhension, l'interprétation et le savoir des praticiens et 
acteurs s'applique mieux aux situations éducatives » (Ibid.). Le courant interprétatif, 
motivé par le but de comprendre le sens que les personnes donnent à leur expérience, 
est rattaché à la pensée de Max Weber (1864-1920) (Savoie-Zajc, 2000) et à la 
sociologie compréhensive (Grawitz, 2001). Pour ce sociologue, qui s’oppose45 aux 
positivistes (Ibid.), la préoccupation des sciences humaines devait être de comprendre 
les situations et les faits sociaux et humains, en opposition avec le projet d’expliquer 
une relation de cause à effet entre des variables constitutives des phénomènes 
                                                 
45
 Comme le note Grawitz (2001), Weber ne fait pas allusion à son contemporain français Durkheim 
qui avec Comte inaugurent l’ère du positivisme. Dans un contexte qui ne favorise pas en 1870, les 
échanges franco-allemands, Grawitz (2001) souligne que plus qu’une opposition, la sociologie 
française et la sociologie allemande ont deux approches complètement dissemblables. C’est par les 
États-Unis où Weber connaîtra la consécration qu’il sera connu en France.  
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(Savoie-Zajc, 2000). Fortin (2010), oppose le paradigme naturaliste ou interprétatif 
postulant que la réalité sociale est multiple et construite « sur les perceptions 
individuelles qui peuvent changer avec le temps » (p. 25), au paradigme post-
positiviste postulant « une réalité objective indépendante de l’observation humaine » 
(Ibid.). Tout en rappelant que de nombreuses conceptions épistémologiques existent, 
Lenoir, Hasni, Lacourse, Larose, Maubant, et Zaid, (2012) distinguent quatre grands 
courants épistémologiques : « le positivisme et le post-positivisme
46
; le 
constructivisme-interprétatif; la critique (Marxisme, émancipatoire); le féminisme 
post-structural » (p. 69). Ces auteurs distinguent deux axes d’interprétations 
épistémologiques : les interprétations réalistes et les interprétations idéalistes (Ibid.). 
Le Moigne (1995) distingue les épistémologies positivistes ou réalistes reposant sur 
des hypothèses ontologique
47
 et déterministe
48
, avec des représentants comme Platon 
(427av J.-C.- 348 av. J.-C.), Aristote (384 av. J.-C. 322 av. J.-C), Auguste Comte 
(1798-1857) et Descartes, des épistémologies constructivistes considérant que « la 
connaissance implique un sujet connaissant et n’a pas de sens ou de valeur en dehors 
de lui » (p. 67). Dans cette perspective, Le Moigne cite Kant, Piaget et Morin (Le 
Moigne, 1995). Le constructivisme repose sur l’hypothèse phénoménologique (Le 
Moigne, 1995) selon laquelle la réalité connaissable peut être définie ou perçue « par 
l’expérience que s’en construit chaque sujet » (Le Moigne, 2001, p. 133). Paillé 
(2012) distingue « quatre grands groupes de postures épistémologiques dans les 
sciences humaines et sociales » (p. 5) : les épistémologies de l’action, les 
épistémologies critiques, les épistémologies du contrôle (basées sur la mesure du 
modèle explicatif) (Paillé, 2012) correspondant à une « vision classique des sciences 
de la nature, transposée dans les sciences humaines et sociales » (p. 6) et les 
épistémologies du sens reposant sur un constat phénoménologique, un constat 
                                                 
46
 Le postpositivisme à la différence du positivisme « reconnaît que toutes les observations sont 
faillibles et susceptibles d’erreurs » (Fortin, 2010, p. 25). 
47
 « Réalité postulée indépendante des observateurs qui la décrivent » (Le Moigne, 1995, p. 19).  
48
 « L’hypothèse déterministe postule qu’il existe quelque forme de détermination interne propre à la 
réalité connaissable, détermination elle-même susceptible d’être connue » (Le Moigne, 1995, p. 21). 
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herméneutique, et un constat interactionniste (Paillé, 2012). C’est dans ce dernier 
groupe que se situe notre recherche. 
 
Pour Paillé et Mucchielli (2012), « l’analyse qualitative s’enracine notamment dans le 
courant épistémologique de l’approche compréhensive » (p. 40) qui postule que les 
faits humains sont « des faits porteurs de significations véhiculées par des acteurs » 
(Ibid.). En effet, à la différence des sciences physiques ou des sciences de la nature, la 
réalité sociale, « champ d’observation du chercheur en sciences sociales » (p. 43), a 
une « signification spécifique » (Ibid.) pour les êtres humains « vivant, agissant et 
pensant » (Ibid.) à l’intérieur de cette réalité sociale (Ibid.). Le paradigme interprétatif 
s’inscrit dans l’interactionnisme symbolique et s’intéresse à « l’expérience 
quotidienne des acteurs » (Morrissette, 2010, p. 7), à leurs cadres de référence, à leur 
vécu (Horth, 1986), et « à l’univers de significations auquel les acteurs se réfèrent et 
donc aux logiques qui sous-tendent leurs actions » (Morrissette, 2010, p. 7). 
S’inspirant de l’anthropologie, de l’interactionnisme au niveau théorique 
(Horth, 1986; Savoie-Zacj, 2009) et de la phénoménologie au niveau épistémologique 
(Horth, 1986), « l’approche qualitative s’appuie donc sur des fondements 
épistémologiques et théoriques qui lui permettent de saisir la réalité et de comprendre 
le vécu des personnes de l’intérieur » (Horth, 1986, p. 20). Comme le note 
Mucchielli (1991), la connaissance sociologique, dans le courant de 
l’interactionnisme49 né avec l’école de Chicago à partir des années 50 (Paillé, 2010), 
ne peut pas être mise au point avec une « méthodologie de type durkheimien 
cherchant à extraire les données de leur contexte afin de les rendre objectives » 
(Mucchielli, 1991, p. 14).  
 
L’approche compréhensive est la recherche de signification (Paillé et Mucchielli, 
2012). « Alors que l’explication porte dans les sciences de la nature sur une relation 
de cause à effet, la compréhension dans les sciences humaines doit déceler le sens 
                                                 
49
 Qui rompt avec le courant fonctionnaliste qui « tend à dominer le paysage sociologique à partir des 
années 50 » (Paillé, 2010, p. 30) dans lequel l’homme a une fonction dans la société. 
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d’une activité ou d’une relation » (Grawitz, 2001, p. 108). Comprendre le contexte 
présent permet d’atteindre le sens, car seul le contexte peut faire apparaître la 
signification (Paillé et Mucchielli, 2012) laquelle n’est pas dans la « connaissance des 
causes, mais dans la connaissance de tous les éléments présents reliés entre eux » 
(Paillé et Mucchielli, 2012, p. 41). Comme le rappelle Mucchielli (1991), 
« impossible à découper en tranches bien distinctes » (p. 15) et intégrant des aspects 
« très divers de la réalité» (Ibid.), le fait humain est global et incarné dans une 
expérience, une histoire et dans une réalité politique, économique, institutionnelle, 
technique, biologique, psychologique, familiale, etc. 
 
L’approche qualitative, s’inscrivant dans la sociologie de l’école de Chicago, est 
l’héritière des fondements de la théorie ancrée (Grounded Theory) développée dans 
les années 1960, par deux sociologues américains Glaser et Strauss 
(Morrissette, 2010). Ces deux auteurs seront les premiers à employer le terme 
"qualitative research" (recherche qualitative) (Paillé, 2010). Cette tradition de 
recherche invite les chercheurs à aller rapidement sur le terrain car la démarche 
d’investigation se nourrit des va-et-vient entre construction théorique et exploration 
(Morrissette, 2010). L’idée est d’éviter ainsi une démarche déductive qui infligerait 
un modèle de référence à l’objet de recherche, « pour plutôt privilégier un processus 
inductif qui favorise la construction de l’objet à partir de la complexité des pratiques 
quotidiennes qui retiennent l’attention » (Morrissette, 2010, p. 5). 
 
La théorie ancrée désigne « une théorie qui dérive des données systématiquement 
récoltées et analysées à travers le processus de recherche » (Strauss et Corbin, 2004, 
p. 30). « La récolte des données, l’analyse et la théorie éventuelle sont inter-reliées » 
(Ibid.) dans cette méthode. Le chercheur commence sa recherche avec un champ 
d’études plus que par une théorie préconçue (Strauss et Corbin, 2004). La théorie 
émerge des données recueillies sur le terrain (Ibid.). À la différence des « approches 
scientifiques classiques ou traditionnelles » (Guillemette et Luckerhoff, 2009, p. 6) 
qui s’inscrivent dans l’approche hypothético-déductive, privilégiant « l’élaboration et 
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la vérification ou la corroboration d’hypothèses » (Ibid.), l’approche mise au point 
par Glaser et Strauss, en 1967, est une théorisation empirique et inductive qui prend 
racine dans « l’anthropologie sociale et culturelle ainsi que dans la sociologie 
qualitative de l’école de Chicago » (Paillé et Mucchielli, 2012, p. 30). Nous 
présenterons, dans la prochaine section, la population-cible et l’échantillon prévu. 
 
2. LA POPULATION-CIBLE ET L'ÉCHANTILLON PRÉVU 
 
Notre population de référence est constituée des éducateurs travaillant en crèche et 
intervenants auprès d’enfants de moins de trois ans. L’échantillon prévu était de 20 
éducateurs dans chaque pays mais l’échantillon réel est constitué de 19 professionnels 
en France et 18 éducateurs en Italie. Étant donné que notre recherche est une 
recherche recourant à l’éducation comparée, nous avons sélectionné ces éducateurs à 
partir de différents critères. « Selon le principe que l'on ne peut comparer que ce qui 
est comparable, il faudra veiller à la qualité des données et à ce qu'elles recouvrent » 
(Groux, 1997, p. 122). C’est pourquoi nous avons choisi des éducateurs français et 
italiens qui travaillent dans le même type d’institution c’est-à-dire des crèches 
municipales. 
 
2.1 Le choix du terrain 
 
Ces crèches municipales se situent en France dans la région Rhône-Alpes et en Italie, 
dans la région du Frioul-Vénétie julienne (Friuli Venezia Giulia). Afin d’éviter de 
trop grandes disparités, dans les deux régions, nous avons sélectionné des crèches 
municipales localisées dans des petites villes et dans des villes moyennes et nous 
avons retenu des établissements ayant des capacités d’accueils de plus et de moins de 
40 enfants dans les deux régions. 
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Figure 10 : Implantation des régions en France et en Italie 
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2.2 Le choix des éducateurs 
 
Comme le rappelle Kaufmann (2008), le recours à l’entretien compréhensif nous 
conduit à considérer que la constitution de l’échantillon est un « élément technique 
moins important » (p. 41). L’idéal est de pondérer les critères et d’éviter un 
déséquilibre manifeste de l’échantillon et des oublis de grandes catégories 
(Kaufmann, 2008). C’est pourquoi notre échantillon a été choisi de manière à varier 
les critères avec une attention particulière aux diplômes détenus par les éducateurs et 
le nombre d’années d’expérience dans le métier. Nous avons donc veillé pour la 
France, à sélectionner les principales professions intervenant auprès des enfants en 
crèche, à savoir éducateur de jeunes enfants, auxiliaire de puériculture et CAP Petite 
enfance. De la même manière, en Italie, nous avons veillé à ce que les principales 
formations initiales conduisant à la profession d’éducateur soient représentés. 
 
3. L’INSTRUMENT DE RECUEIL DE DONNÉES 
 
3.1 L’entretien compréhensif 
 
Comme le rappelle Grawitz (2001), si « le terme entrevue semble représenter en 
français la traduction la plus littérale de l’anglo-saxon interview » (p. 643), il a 
cependant un sens différent en France, avec une connotation utilitaire, surtout 
employée dans le domaine journalistique (Grawitz, 2001). Nous emploierons donc le 
mot entretien. Nous pensons en effet avec Grawitz (2001), que « le terme entretien 
correspond mieux à la notion française d’interview » (p. 643). 
 
La recherche qualitative de terrain est une recherche qui « implique un contact 
personnel avec les sujets de la recherche » (Paillé et Mucchielli, 2012, p. 13) sous 
forme d’entretiens (Paillé et Mucchielli, 2012). Comme le note Paillé et Mucchielli 
(2012), la recherche qualitative exige que l’ensemble du processus soit mené de 
manière naturelle dans une logique de proximité. Afin de répondre à notre objectif 
général qui est de décrire l’activité du travail éducatif des professionnels en crèche, 
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notre instrument de recueil principal sera une série d’entretiens semi-directifs 
individuels. Si l’entretien est défini comme « un procédé d’investigation scientifique, 
utilisant un processus de communication verbale, pour recueillir des informations, en 
relation avec le but fixé » (Grawitz, 2001, p. 644), les sciences sociales distinguent 
trois types d’entretien. L’entretien directif qui correspond à un modèle d’entretien 
standardisé, « proche du questionnaire qui nécessite d’une grille d’analyse ferme en 
terme de structuration des questions et en terme de codification des réponses par 
rapport aux objectifs recherchés » (Le Huu, 2000, p. 111); l’entretien non directif qui 
« part en sens contraire » (Ibid.) et l’entretien non directif qui navigue entre un 
« cadrage thématique plus ou moins directif » (Ibid.) et la « souplesse de la 
discussion » (Ibid.).  
 
Nous définirons l’entretien semi-directif avec Savoie-Zajc (2009) comme un échange 
verbal, animé « de façon souple par le chercheur » (p. 340), qui doit se laisser 
conduire par le contenu unique et par le rythme de l’échange, afin d’aborder les 
thèmes qu’il souhaite étudier, sur un mode s’apparentant à celui d’une conversation, 
lui permettant de dégager une compréhension d’un phénomène. L’entretien semi-
directif a pour objet la compréhension du monde de l’autre, tout en relevant les 
contradictions et les tensions qui animent les individus (Savoie-Zajc, 2009). 
 
Notre choix s’est porté sur l’entretien compréhensif de Kaufmann (2008). Le but de 
notre recherche est en effet de recueillir le sens que les acteurs donnent à leurs 
pratiques et la façon dont les acteurs ont de parler d'une même réalité (Ibid.). Comme 
le note Paillé (1989), ce type d’entretien « n’est pas un sondage ou un questionnaire 
administrés à des sujets statiquement significatifs de façon à obtenir des résultats 
comparables » (p. 33), mais au contraire, les témoignages inattendus sont « tout aussi 
importants que les réponses aux questions préparées préalablement » (Ibid.). En 
cherchant « à obtenir l’expérience d’une personne » (p. 34), il s’agit non seulement 
d’obtenir des réponses, mais aussi « de découvrir quelles questions poser et quand les 
poser » (Ibid.). Comme le rappelle Kaufmann (2008), « pour trouver la bonne 
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question, il n’est d’autre solution que de se mettre intensément à l’écoute de ce qui est 
dit et d’y réfléchir » (p. 49) pendant que l’informateur parle et « parfois la dynamique 
de révélations est si riche » (p. 50), que l’informateur entraîne le chercheur bien loin 
de sa grille (Kaufmann, 2008). 
 
Si l’enseignement classique de la méthodologie de l’entretien préconise la neutralité 
du chercheur, Kaufmann (2008) suggère, au contraire, l’engagement du chercheur. 
Selon lui, l’informateur « a besoin de repères pour développer ses propos » (p. 53). 
Ce n’est que si le chercheur s’engage que l’informateur pourra s’engager à son tour 
(Kaufmann, 2008). Nous adopterons donc au cours de nos entretiens, une présence à 
la fois forte et discrète, tout en étant personnalisée et engagée (Kaufmann, 2008). 
 
3.2 La grille d’entretien 
 
Notre outil de recueil des données est une grille d’entretien servant de guide de 
conversation plutôt que de questionnaire (Kaufmann, 2008). L’objectif de l’entretien 
compréhensif est bien de « rompre la hiérarchie » (p. 48). Il s’agit de trouver un ton 
« beaucoup plus proche de celui de la conservation entre deux individus égaux que du 
questionnement administré de haut » (Ibid.) de manière à « provoquer l’engagement » 
(Ibid.). Cette grille d’entretien a été préparée à partir d’une analyse d’une journée-
type en crèche suite à une lecture de différents projets d’établissements de crèches 
disponibles sur internet. De plus, comme le préconise Kaufmann (2008), nous avons 
imaginé un informateur fictif, spéculé sur ses réactions et ses réponses. Nous avons 
noté les questions imaginées puis nous les avons organisées par thème. Comme le 
rappelle Kaufmann (2008), « la grille des questions est un guide très souple dans le 
cadre de l’entretien compréhensif » (p. 44). Les premières questions choisies pour 
être simples doivent nous permettre de « rompre la glace » (p. 45). Constituant une 
introduction, ces premières questions permettent de mettre en confiance la personne. 
Ces questions ont aussi pour fonction de centrer l’entretien sur la personne et sur son 
expérience (Kaufmann, 2008). Nous présentons ici notre grille d’entretien. 
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GRILLE D’ENTRETIEN 
 
LE MÉTIER et les données sociométriques 
La personne peut-elle nous dire depuis combien de temps elle exerce ce métier?  
La personne peut-elle nous dire quel type d’études elle a suivies pour pouvoir exercer 
ce métier?  
La personne peut-elle nous dire si elle a exercé d’autres professions avant?  
La personne peut-elle nous dire depuis combien de temps elle travaille dans cette 
crèche?  
Relance : 
La personne peut-elle nous dire si elle pense que le métier d’éducateur est un métier 
inné ou appris? 
La personne peut-elle nous dire si elle pense qu’il y a un lien entre l’instinct maternel 
et l’exercice de ce métier? 
La personne peut-elle nous dire si elle pense que le fait d’être mère peut aider au 
métier d’éducatrice? 
EXPLIQUER LE MÉTIER  
La personne peut-elle nous expliquer son travail? 
Relance : 
La personne peut-elle nous expliquer quelle différence il y a entre un éducateur et un 
baby-sitter (ou assistant maternel en France)? 
[France]. La personne peut-elle nous dire quelle différence il existe entre une 
auxiliaire de puériculture et un éducateur de jeunes enfants? 
La personne peut-elle nous dire quelle différence il existe entre un enseignant d’école 
maternelle et un éducateur en crèche? 
LA CRÈCHE 
La personne peut-elle nous dire à quoi sert la crèche, selon elle? 
Relance : 
La personne peut-elle nous dire si elle pense que les professionnels des crèches 
éduquent les enfants? 
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La personne peut-elle nous dire ce qu’elle enseigne aux enfants?  
LES ACTIVITÉS DE JEU 
La personne peut-elle nous décrire ce que fait l'adulte pendant l'activité? 
Relance : 
La personne peut-elle nous dire quels sont les objectifs de l’activité? 
La personne peut-elle nous dire s’il existe un programme des activités? 
La personne peut-elle nous dire si les enfants sont obligés de participer aux activités? 
La personne peut-elle nous dire si les jeux sont à disposition des enfants? 
LE REPAS ET LE SOMMEIL 
La personne peut-elle nous parler du moment du repas et du moment du sommeil? 
Relance : 
La personne peut-elle nous dire si tous les enfants mangent à la même heure et quels 
lieux sont destinés aux repas? 
La personne peut-elle nous dire si les enfants mangent assis autour d’une table? 
La personne peut-elle nous dire si les enfants sont obligés de manger? Ou si les 
enfants sont obligés de goûter? 
La personne peut- elle nous expliquer quand et comment les enfants sont couchés et 
s’ils dorment dans un lit ou dans les bras?  
LES RELATIONS ENTRE ENFANTS 
La personne peut-elle nous dire comment elle gère les relations entre enfants? 
Relance : 
La personne peut-elle nous dire ce qu’elle fait si les enfants se disputent un jeu? 
LES RELATIONS À L’ENFANT 
La personne peut-elle nous parler de ses relations avec les enfants? 
LE RAPPORT AUX PÉDAGOGIES 
La personne peut-elle nous dire quels pédagogues inspirent sa pratique? 
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4. LA DÉMARCHE D’ANALYSE DES DONNÉES 
 
Nous n’emploierons pas le terme "analyse de contenu" dans la mesure où comme 
nous le rappellent Paillé et Mucchielli (2012), il faut sortir « de la logique classique 
de l’analyse de contenu » (Paillé et Mucchielli, 2012, p. 325). Il s’agit de privilégier 
« une forme d'analyse qualitative, mais nullement d'analyse de contenu » (Paillé, 
1994, p. 151). Pour Kaufmann (2008), c’est le terme « malaxage de matériau » (p. 89) 
qui décrirait le mieux notre démarche d’analyse. 
 
La méthode de recueil de données et la méthode d’analyse que nous utiliserons sont 
des adaptations de la théorie ancrée (Grounded theory). Pour Kaufmann (2008), la 
théorie ancrée, en tant qu’enquête de terrain constituant un point de départ visant à 
fabriquer un nouveau type de théorie, évolutive et continuellement reliée aux 
données, est une innovation significative. Mais cette évolution d’un nouveau mode de 
production de théories fondées uniquement sur les faits n’est pas encore, selon lui, 
complètement aboutie. « À mesure de la montée en généralité en effet, le chercheur 
doit apprendre à se libérer de la seule induction, et d’une induction trop puriste, pour 
la combiner avec des propositions théoriques établies, cependant mises à l’épreuve du 
terrain. Il doit malaxer concepts issus du frottement avec les faits, et des concepts 
plus exogènes faisant le voyage inverse, vers le terrain » (p. 91). 
 
L'expression "analyse par théorisation ancrée", fait écho aux propositions de Paillé et 
Mucchielli (2012). Elle constitue une traduction, mais aussi une adaptation de la 
grounded theory. Comme le soulignent Paillé et Mucchielli (2012), deux points de la 
méthode originale de la théorie ancrée sont souvent mis en discussion par les 
chercheurs : la recommandation d’appréhender le terrain sans lectures préalables et la 
prétention de la production de la théorie à partir du terrain. C’est pourquoi nous 
préférerons parler, à l’instar de Paillé (1994), d’analyse par théorisation ancrée. En 
effet, l’analyse est ancrée dans les données empiriques de terrain et la théorisation est 
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alors entendue comme « un processus jamais tout à fait accompli » (Paillé et 
Mucchielli, 2012, p. 29) « délaissant l’objectif de générer une théorie » (Ibid.). 
 
Les procédures utilisées par la recherche qualitative sont flexibles. Elles favorisent 
« l’expression libre du point de vue des personnes » (Paillé, 1989, p. 20). Le terrain 
est un lieu de découvertes de données inattendues. Il « est imprévisible puisque, par 
définition, le sujet est vivant et imprévisible » (Ibid.). C’est pourquoi la recherche 
qualitative nous semble particulièrement adaptée pour saisir la complexité de 
l’activité du travail éducatif. De plus, « les personnes, lieux et groupes d’intérêt pour 
la recherche ne sont pas considérés comme des variables, mais comme des touts » 
(p. 21). Le sujet humain est ainsi considéré dans son entièreté (Paillé, 1989). 
 
L’analyse "par catégories conceptualisantes" développée par Paillé (1994) est une 
adaptation de la théorie ancrée (grounded theory). Il s’agit plus d' « une démarche de 
"théorisation" » (p. 149) que de la production d’une grande théorie. Pour Paillé et 
Mucchielli (2012), l'analyse à l'aide des catégories conceptualisantes est une méthode 
d'analyse permettant « de jeter directement les bases d'une théorisation des 
phénomènes étudiés » (p. 315). Théoriser : « c'est dégager le sens d'un événement, 
c'est lier dans un schéma explicatif divers éléments d'une situation, c'est renouveler la 
compréhension d'un phénomène en le mettant différemment en lumière (Ibid.). La 
théorisation renvoie au processus là où la théorie renvoie au résultat » (p. 150). Paillé 
(1994) met en évidence six étapes : 
 
« la codification, qui consiste à étiqueter l'ensemble des éléments 
présents dans le corpus initial, de la catégorisation, où les aspects les 
plus importants du phénomène à l'étude commencent à être nommés, de 
la mise en relation, étape où l'analyse débute véritablement, de 
l’intégration, moment central où l'essentiel du propos doit être cerné, de 
la modélisation, où l'on tente de reproduire la dynamique du phénomène 
analysé, et enfin de la théorisation, qui consiste en une tentative de 
construction minutieuse et exhaustive de la "multidimensionnalité" et de 
la "multicausalité" du phénomène étudié » (p. 153). 
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Depuis les « travaux fondateurs de Glaser et Strauss dans les années 1960 » (Paillé, 
Mucchielli, 2012, p. 321), la catégorie « est devenue l’outil analytique par excellence 
de l’activité de conceptualisation/théorisation » (Ibid.). Le phénomène est directement 
désigné par une catégorie qui « est porteuse de sens » (Paillé et Mucchielli, 2012, 
p. 322). À la différence de la rubrique ou du thème, ce n'est pas tant « la parole de 
l'acteur qui est consignée par la catégorie que son sens dans un ensemble en voie de 
compréhension » (Ibid.). « La catégorie prend pied sur un discours dense, de première 
main, qu’elle hisse à un niveau synthétique de compréhension globale » (Ibid.). Alors 
que le réflexe « est de classer le matériau d’analyse, donc de créer des rubriques en 
employant des expressions qui ont pour fonction première » (Paillé et Mucchielli, 
2012, p. 325) d’assembler un groupe d’éléments, l’analyse à l’aide des catégories 
conceptualisantes dépasse la stricte synthèse du contenu du matériau analysé et tente 
ainsi d’accéder au sens (Paillé et Mucchielli, 2012). Le chercheur se situe donc plus 
dans un processus de questionnement que dans une codification d'un corpus existant 
(comme c'est le cas, par exemple, en analyse de contenu) (Paillé, 1994). « L’idée est 
de pouvoir saisir une portion de complexité de la vie psychologique, sociale et 
culturelle à travers des formules qui sont évocatrices tout en étant précises et 
empiriquement fondées » (Paillé et Mucchielli, 2012, p. 323). 
 
Le phénomène de compréhension appelle « une théorie herméneutique » (Paillé, 
Mucchielli, 2012, p. 104) entendue comme théorie et pratique de la compréhension et 
de l’interprétation. Plus qu’une forme linéaire, l’interprétation prend la forme d’un 
dialogue herméneutique avec la compréhension d’un premier sens et l’ébauche de la 
compréhension du tout, constamment révisée par l’approfondissement du sens (Ibid.). 
Le cercle herméneutique va de la construction du tout à l’explication des parties et 
vice versa jusqu’à la compréhension (Ibid.). Le rôle de l’interprète est plus une 
contribution à la construction de sens qu’une simple lecture du texte. Le sens de ce 
dernier ne réside pas exclusivement dans ce que l’acteur y a mis, mais le dépasse 
(Ibid.). La signification n’est pas la propriété de l’analyste. La compréhension advient 
dans la rencontre de deux mondes : celui de l’interprète et celui de l’acteur, c’est à 
174 
 
dire, celui des repères interprétatifs et celui des données de terrain (Ibid.). Une double 
herméneutique est donc en jeu dans la recherche de terrain : la première est la 
construction sociale du sens par les acteurs, et la seconde est la reconstruction du sens 
par le chercheur analysant les données (Ibid.). 
 
5. LES PARTICIPANTS ET LES DIFFICULTÉS D’ACCÈS AU TERRAIN 
 
En France, dans un premier temps, nous sommes entrée en contact avec plusieurs 
crèches dans deux départements de la Région Rhône-Alpes. Certains responsables de 
crèche ne nous ont pas répondu. D’autres n’ont pas refusé formellement notre 
demande d’entretien. Certains directeurs d’établissements ont prétexté un problème 
d’organisation ou un manque de moyens pour rémunérer les professionnels sur leur 
temps de travail qui accepteraient de nous accorder un entretien. Dans un deuxième 
temps, nous avons essayé de contacter des éducateurs via des forums sur internet. 
Mais nous n’avons pas obtenu les résultats escomptés. Nous avons donc, dans un 
troisième temps, fait appel à notre propre réseau professionnel. L’accueil a été 
bienveillant. Tous les professionnels contactés ont accepté. Les entretiens ont pu être 
enregistrés. 
 
En Italie, les premiers contacts avec les directeurs de crèches municipales ont été 
difficiles. Les délais de réponse ont été particulièrement longs. Il était nécessaire de 
prendre d’abord contact avec des représentants des municipalités avant de contacter 
ensuite les directeurs d’établissements. Nous avons mis là encore à contribution notre 
propre réseau professionnel. 
 
Les tableaux 5 et 6 illustrent les différentes caractéristiques des crèches de notre 
échantillon. Étant donné qu’en Italie, nous avons eu moins de participants volontaires 
par crèche, nous avons dû sélectionner davantage de crèches. Les noms des crèches 
ont été remplacés par des lettres afin de garantir l’anonymat. 
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Tableau 5 
Crèches sélectionnées en France 
 
Crèche Lieu 
Nombre d’enfants 
accueillis 
Nombre de 
professionnels 
interviewés 
A Savoie 55 4 
B Isère 36 11 
C Savoie 32 1 
D Isère 24 3 
 
 
Tableau 6 
Crèches sélectionnées en Italie 
 
Crèche Lieu 
Nombre d’enfants 
accueillis 
Nombre de 
professionnels 
interviewés 
A Province Udine 20 4 
B Province Udine 12 2 
C Province Pordenone 43 2 
D Province Pordenone 50 1 
E Province Pordenone 36 1 
F Province Pordenone 52 1 
G Province Pordenone 42 2 
H Province Udine 50 2 
I Province Udine 52 3 
 
En France, 19 professionnels et en Italie, 18 professionnels ont accepté de participer à 
la recherche. Tous ont accepté de répondre de manière volontaire et sans 
rémunération à nos questions. En France, l’échantillon est constitué des 
professionnels suivants : sept auxiliaires de puériculture, un agent "non diplômé", 
sept titulaires du CAP Petite enfance et un titulaire du BEP sanitaire et social, trois 
éducateurs de jeunes enfants. En Italie, l’échantillon est constitué des professionnels 
suivants : deux éducateurs titulaires d’une licence de psychologie, deux éducateurs 
titulaires d’une licence de sciences de l’éducation, deux éducateurs titulaires d’un 
diplôme de dirigeant de collectivité infantile, deux éducateurs titulaires d’un 
baccalauréat psycho-sociopédagogique, six éducateurs titulaires d’un diplôme 
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d’instituteur, un éducateur titulaire d’un diplôme de puériculteur, un titulaire d’une 
licence d’éducateur spécialisé, et deux éducateurs titulaires du diplôme de technicien 
des services sociaux. Les professionnels des deux pays sont d’expérience, d’âges 
différents et de sexe différent. Mais soulignons que les hommes sont très peu 
représentés dans les métiers de la petite enfance en crèche autant en France qu’en 
Italie. Les entretiens individuels ont duré entre 30 minutes et deux heures par 
personne. Les tableaux 7 et 8 ci-dessous présentent les différents professionnels et des 
données sociométriques. 
 
Tableau 7 
Professionnels interviewés en France 
 
Code 
C
r
è
c
h
e 
Di 
plô 
me 
Date
50
du 
di 
plô 
me 
Âge 
Situation 
familiale 
Durée 
entre 
tien 
Lieu Notes 
AP1 A AP 1982 49 Enfants 120 mn 
Salle de 
réunion 
16 ans 
congé 
maternité 
AP2 A AP 1996 54 
Sans 
enfant 
50 mn Dortoir 
15 ans agent 
d’entretien 
en crèche 
AP3 A AP 1974 60 Enfants 60 mn Dortoir 
Retraite 
dans un an 
EJE4 A EJE 2010 27 
Sans 
enfant 
90 mn Bureau  
EJE5 C EJE 2005 34 Enfant 120 mn Domicile  
BEP6 B BEP 1995 42 Enfants 30 mn 
Salle 
pause 
 
                                                 
50
 L’année d’obtention du diplôme reportée ici se base sur les souvenirs des professionnels et n’ont pas 
fait l’objet de vérification documentée. 
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CAP7 B CAP 1992 42 Enfant 30 mn 
Salle de 
pause 
10 ans 
animatrice 
CAP8 B CAP 2013 22 
Sans 
enfant 
25 mn 
Salle 
pause 
 
CAP9 B CAP 2009 47 Enfants 25 mn Bureau 
Reconver-
sion 
CAP10 B CAP 2011 37 Enfants 35 mn 
Salle 
pause 
Homme 
reconver-
sion 
CAP11 B CAP 2010 52 Enfants 30 mn Bureau  
SD12 B sans ____ 55 Enfants 30 mn bureau 
Sans 
diplôme 
AP13 B AP 1996 42 Enfant 30 mn bureau  
AP14 B AP 1982 52 Enfants 30 mn bureau 
Expérience 
2 ans 
maternité 
AP15 B AP 2009 37 
Sans 
enfant 
30 mn bureau 
Assistante 
maternelle 
AP16 B AP 1989 50 enfants 30 mn bureau 
12 ans 
maternité 
EJE17 D EJE 2000 32 
Sans 
enfant 
60 min bureau 10 ans relais 
CAP18 D AP 2010 24 
Sans 
enfant 
40 min bureau  
CAP19 D AP 2010 30 
Sans 
enfant 
30 min bureau 
10 ans 
animatrice 
 
Légende des diplômes : 
AP  :  Diplôme d’État d’Auxiliaire de Puériculture 
BEP  :  Brevet d’Études Professionnelles-Sanitaire et Social 
CAP  :  Certificat d’Aptitude Professionnel Petite Enfance 
EJE  :  Diplôme d’État d’Éducateur de Jeunes Enfants 
Sans :  Sans diplôme relatif à la petite enfance  
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Tableau 8 
Professionnels interviewés en Italie 
 
Code 
C
r
è
c
h
e 
Di 
plô 
me 
Date
51
du 
di 
plô 
me 
Âge 
Situation 
familiale 
Durée 
entre 
tien 
Lieu Notes 
DC1 A DC 1988 42 Enfant 120 mn Domicile  
LP2 A LP 2006 33 
Sans 
enfant 
40 mn Bureau  
M3 A M 1989 45 Enfants 40 mn Bureau Institutrice 
LSPP4 A 
LSP
P 
2000 29 
Sans 
enfant 
25 mn Bureau Institutrice 
TSS5 B TSS 2000 32 
Sans 
enfant 
30 mn 
Salle de 
vie 
 
LSPP6 B 
LSP
P 
2010 21 
Sans 
enfant 
30 mn 
Salle de 
vie 
 
P7 C P 1983 50 Enfant 120 mn Bureau Maternité 
LP8 C LP 1996 45 Enfant 60 mn Bureau  
M9 D M 1986 45 Enfants 60 mn Bureau  
M10 E M 1976 54 Enfants 30 mn Bureau 
École 
primaire 
TSS11 F TSS 2003 38 Enfant 30 mn 
Salle de 
vie 
 
DC12 G DC 2002 32 
Sans 
enfant 
30 mn Bureau Institutrice 
                                                 
51
 L’année d’obtention du diplôme reportée ici se base sur les souvenirs des professionnels et n’ont pas 
fait l’objet de vérification documentée. 
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M13 G M 1992 40 
Sans 
enfant 
30 mn Bureau  
LSE14 H 
LSP
P + 
LSE 
2000 28 
Sans 
enfant 
40 mn 
Salle 
activité 
 
LSE15 H LSE 2009 25 
Sans 
enfant 
40 mn 
Salle 
activité 
 
LES16 I LES 2008 25 Enfants 45 mn 
Salle 
réunion 
 
M17 I M 1978 60 Enfants 45 mn 
Salle 
réunion 
 
M18 I M 1990 40 Enfants 40 mn 
Salle 
réunion 
Institutrice 
 
Légende des diplômes : 
 
DC :   Dirigeante de collectivité infantile 
LP :   Licence psychologie 
LSE :   Licence sciences de l’éducation 
LES  :   Licence éducateur spécialisé 
M  :   Diplôme magistral 
LSPP  :   Lycée socio psychopédagogique 
TSS  :   Technicienne services sociaux 
P  :   Puéricultrice 
 
6. PROCÉDURE EFFECTIVE DE RECUEIL ET D’ANALYSE DES DONNÉES 
 
La grille d’entretien a évolué dès les premiers entretiens. Nous avons décidé d’ôter 
les questions sur l’arrivée de l’enfant et sur la période d’adaptation. Nous avons 
décidé d’ajouter des questions sur "éduquer" et "apprendre". Nous avons en effet 
perçu, dès les premiers entretiens, qu’il y avait des différences significatives entre les 
deux pays. Soulignons qu’une telle grille sert de guide. En effet, la conduite et le 
déroulement de l’entretien peuvent conduire à une modification de l’ordre des 
questions, l’apparition de nouvelles questions ou la mise en nuance de certaines 
d’entre elles. Dans cette perspective, nous avons cherché à ce que l’entretien soit plus 
un échange qu’un questionnaire. Tous les entretiens individuels semi-directifs ont été 
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enregistrés. Ils ont été retranscrits au fur et à mesure de l’avancée de la collecte de 
données. L’annexe C présente un exemple d’entretien retranscrit. La première partie 
de l’entretien a été utilisée afin de caractériser le professionnel et la seconde partie a 
été analysée à l’aide des catégories conceptualisantes (Paillé et Mucchielli, 2012). 
L’annexe D présente un exemple d’entretien retranscrit et analysé. L’annexe E 
présente un exemple de synthèse des propriétés et définitions réalisées à partir des 
catégories conceptualisantes. Le travail de catégorisation a été fait sans l’aide d’un 
logiciel particulier. Nous avons utilisé le logiciel NVivo (2010) uniquement pour 
créer des "nuages de mots". Le "nuage de mots" est une représentation visuelle des 
mots les plus fréquents. Ainsi, les mots les plus répétés dans les entretiens sont les 
plus gros et les mots les moins répétés sont les plus petits. 
 
7. PERTINENCE DE LA THÈSE AU REGARD DE L’INTERRELATION ENTRE 
LA RECHERCHE, LA FORMATION ET LA PRATIQUE 
 
Dans une perspective de situer notre recherche au cœur de la thématique du doctorat 
de l’Université de Sherbrooke (Interrelation recherche, formation et pratique), nous 
pouvons présenter les arguments suivants. Sur le plan de la recherche, notre recherche 
vise à enrichir les connaissances relatives aux dimensions cachées de l’activité du 
travail éducatif des éducateurs en crèche. Sur le plan de la formation, notre recherche 
vise à apporter des éléments de réflexion permettant de repenser la 
professionnalisation des éducateurs en crèche, tant sur le plan des politiques et 
dispositifs de formation, que des situations de professionnalisation. Les résultats de 
notre recherche devraient inviter les décideurs à une réflexion sur la formation initiale 
et continue des professionnels de l’éducation de la petite enfance. Cette réflexion 
devrait conduire aussi à instituer la réflexion pédagogique au cœur des 
transformations des curriculums de formation. Enfin, sur le plan des pratiques, notre 
recherche a pour projet d’accompagner les professionnels dans une réflexion sur leurs 
conceptions de leurs pratiques éducatives. Nous ne visons pas ici la constitution d’un 
manuel de bonnes pratiques venant s’ajouter aux nombreuses prescriptions et 
injonctions que connaissent les professionnels des métiers adressés à autrui. Mais 
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nous espérons plutôt apporter des éléments nouveaux de réflexion permettant aux 
professionnels d’enrichir leurs pratiques. Nous pensons en effet, comme nous l’avons 
vu dans le deuxième chapitre, que les savoirs issus de la recherche ne peuvent pas 
être appliqués tels quels dans les milieux professionnels (Altet, Bru et Blanchard-
Laville, 2012), mais qu’ils « peuvent devenir des savoirs "outils" » (p. 22). En effet, 
les connaissances issues de la recherche ne sont pas transposables mécaniquement, 
mais invitent plus à la réflexion qu’à l’action (Gauthier et Martineau, 2002). Comme 
le rappellent Schwartz et Durrive (2009), la représentation du travail « comme 
l’application d’une procédure entièrement pensée à l’avance » (p. 298) est l’héritage 
de l’époque industrielle. Notre recherche souhaite dépasser cet allant de soi.  
 
7.1 Les limites de la recherche 
 
Les limites de notre recherche se situent au niveau de la généralisation. Notre 
échantillon étant limité à une trentaine d’éducateurs, notre recherche ne prétend pas 
donner une image de l’ensemble des éducateurs intervenant en crèche, en France et 
en Italie. De plus, la gestion régionale des crèches en Italie impose d’admettre de 
facto l’hétérogénéité des établissements et donc des modes d’organisation. Cela peut 
avoir comme conséquence une hétérogénéité des pratiques éducatives. 
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QUATRIÈME CHAPITRE : PRÉSENTATION DES RÉSULTATS 
 
Dans ce chapitre, nous présenterons nos résultats de recherche. Cette présentation 
s’organisera autour de trois aspects :  
- les conceptions des situations et des processus de professionnalisation; 
- les conceptions du travail éducatif avec les parents; 
- les conceptions de l'éducation.  
Nous traiterons des statuts, des rôles et des formations, d’abord en France puis en 
Italie. Puis nous traiterons des valeurs, des normes et des savoirs qui, selon les dires 
des professionnels rencontrés, traversent la profession, d’abord en France, puis en 
Italie. Enfin, nous aborderons la question de la dimension créative du travail éducatif.  
 
Les conceptions du travail éducatif avec les parents. Nous verrons que les 
conceptions des pratiques éducatives, lors de la phase "repas" et de la phase 
"sommeil", nous permettront d’analyser comment se pense la mise en place de la co-
éducation. Nous aborderons d’abord la France, puis l’Italie. 
 
Les conceptions de l’éducation. Nous chercherons à comprendre comment les 
éducateurs en crèche se situent dans le travail éducatif avec l’enfant. La comparaison 
entre ces deux pays mettra en exergue le rôle d’éducation que se donnent ou ne se 
donnent pas les professionnels dans ces deux pays. Nous verrons ensuite comment 
d’abord en France, puis en Italie les professionnels sont confrontés à la dialogique52 
entre d’une part, éduquer-former le jeune enfant en le considérant comme sujet 
singulier et, d’autre part, éduquer-socialiser le jeune enfant en le considérant comme 
sujet social.  
 
                                                 
52
Dialogique entendue ici comme « des principes complémentaires, concurrents et antogonistes » 
(Morin, 1999b, p. 256). 
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Ces trois types de conceptions nous permettent de dégager les conceptions, par les 
professionnels rencontrés, de leurs pratiques éducatives. Elles figurent l’activité du 
travail éducatif telle que se la représentent les éducateurs intervenant en crèche 
(figure 11). Elles signifient l’intelligibilité de l’activité du travail éducatif exprimée 
par les professionnels rencontrés. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 11 : Intelligibilité de l'activité du travail éducatif des professionnels en crèche 
 
1. CONCEPTIONS DES SITUATIONS ET DES PROCESSUS DE 
PROFESSIONNALISATION 
 
Nous aborderons, dans cette section, les conceptions des situations et des processus 
de professionnalisation. Ces conceptions s’expriment en termes de statut, de rôle et de 
formation. Nous commencerons par les professionnels en France puis nous parlerons 
des professionnels en Italie. Des encadrés de couleurs présentent des portraits de 
professionnels intervenant auprès du jeune enfant en crèche. Nous avons choisi de 
présenter une personne de chaque catégorie de professionnels rencontrés à savoir, en 
France, un professionnel titulaire du certificat d’aptitude professionnelle (CAP) Petite 
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enfance, une auxiliaire de puériculture et un éducateur de jeunes enfants. En Italie, 
l'encadré présentera une éducatrice. Nous avons choisi arbitrairement une éducatrice 
parmi la catégorie de formation la plus représentée c'est-à-dire une éducatrice titulaire 
du baccalauréat magistral. Le lecteur trouvera en annexe (annexe F et G) l’ensemble 
des portraits des professionnels ayant participé à l’enquête de terrain. Les prénoms 
sont fictifs afin de préserver l’anonymat des personnes. 
 
1.1 Les professionnels en France : statut, rôle et formation 
 
Nous verrons dans cette sous-section quels sont les différents professionnels exerçant 
en crèche et quelles sont leurs conceptions de leurs statuts, de leurs rôles et de leurs 
formations. En France, plusieurs professions prennent en charge le jeune enfant. Les 
professionnels rencontrés sont soit des titulaires du certificat d’aptitude 
professionnelle (CAP) petite enfance ou du brevet d’études professionnelles (BEP) 
sanitaire et social, soit des auxiliaires de puériculture, soit des éducateurs de jeunes 
enfants, ou soit ne sont titulaires d’aucun diplôme reconnu dans le secteur de la petite 
enfance. Dans les quatre crèches de 
notre étude en France, nous avons 
rencontré des configurations 
différentes : 
 
Dans une crèche (crèche B), 
l’éducatrice de jeunes enfants était en 
congé maternité. Elle avait été 
remplacée par une auxiliaire de 
puériculture. Cette crèche 
fonctionnait donc momentanément 
sans éducateur de jeunes enfants. Les 
auxiliaires de puériculture, les 
titulaires du CAP Petite enfance, la 
Louise est titulaire d’un CAP Petite 
enfance. Elle a travaillé une dizaine 
d'années auprès des enfants en crèche, 
et une autre bonne dizaine d'années en 
centre de loisirs, avec des enfants plus 
grands. C’est un métier qu’elle a choisi. 
Selon elle, c’est un métier qui s’apprend 
sur le terrain et à l’école aussi. Son 
métier consiste à aider l'enfant à devenir 
autonome, pour sa vie future. Elle pense 
qu’aujourd’hui on est plus à l'écoute de 
l'enfant qu'il y a 20 ans ou 30 ans en 
arrière. Son métier a évolué ces 
dernières années. Elle trouve que les 
restrictions en matière de sécurité et 
hygiène sont de plus en plus 
importantes. 
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titulaire du BEP sanitaire et social et le professionnel "non diplômé" avaient dans 
cette crèche les mêmes fonctions.  
 
Dans la crèche C, deux éducatrices de jeunes enfants étaient sur le terrain, dont celle 
ayant accepté de nous accorder un entretien. Outre ces deux professionnels, une 
éducatrice de jeunes enfants assurait la fonction de directrice adjointe. Dans cette 
crèche C, les éducatrices de jeunes enfants, les auxiliaires de puériculture et les 
titulaires du CAP Petite enfance avaient les mêmes fonctions. 
 
Dans les deux dernières crèches A et D, l’éducatrice de jeunes enfants avait une 
fonction intermédiaire à mi-chemin entre des fonctions administratives et des 
fonctions d’intervention auprès des enfants. Elle intervenait deux jours sur cinq 
auprès des enfants. Le reste du temps, elle assurait des fonctions administratives, en 
particulier lors de l’absence du directeur. Dans ces deux crèches (A et D), les 
auxiliaires de puériculture prenaient en charge les enfants au quotidien. Nous avons 
fait le choix dans ce chapitre, de citer les propos des professionnels en nommant 
uniquement leur catégorie professionnelle afin que les personnes qui nous ont accordé 
leur confiance lors des entretiens ne puissent pas être identifiées. Ainsi le terme 
"éducatrice" désignera une personne qui exerce la profession d’éducatrice en Italie. 
En France, les termes "éducatrice de jeunes enfants", "auxiliaire de puériculture" et 
"CAP Petite enfance" désigneront réciproquement les personnes excerçant les 
professions "d’éducateur de jeunes enfants", d’"auxiliaire de puériculture" et "d’agent 
en crèche". Afin de préserver l’anonymat de l’unique personne "non diplômée" et de 
l’unique personne titulaire du BEP sanitaire et social, lorsque nous citerons leurs 
propos dans les pages suivantes, nous les désignerons sous l’appellation CAP Petite 
enfance. De la même manière, nous utiliserons le masculin lorsque nous parlerons des 
titulaires du CAP Petite enfance, afin de préserver l’anonymat des propos de l’unique 
homme de cette catégorie de professionnel. 
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1.1.1 L’évolution du rôle et du statut des auxiliaires de puériculture 
 
Ces dernières années, le rôle de l’auxiliaire de puériculture a évolué. Il est passé d’un 
rôle de soins et d’alimentation à apporter à l’enfant à deux nouveaux rôles : un rôle de 
gestion de l’activité de jeux et un rôle d’accueil des parents, comme nous l’explique 
cette auxiliaire de puériculture : 
 
« C’était l'éducateur de jeunes enfants qui accueillaient les parents, 
l'auxiliaire de puériculture, avant, ne voyait pas les parents. On n'avait 
pas de relations avec les parents. Toutes les activités, c'était l'éducatrice 
qui les faisait. Nous on ne les faisait pas, ou on l'aidait à faire. 
L'auxiliaire de puériculture était là, quand même, pour les soins, pour 
l’alimentation… Maintenant l'auxiliaire de puériculture participe à toute 
la journée de l'enfant et aussi bien à l'accueil des parents ». 
 
Le témoignage d’une autre auxiliaire de puériculture confirme cette évolution du rôle 
de l’auxiliaire de puériculture : 
 
« L’auxiliaire de puériculture est plus dans les soins et le confort, mais 
aussi beaucoup plus dans l’éveil qu’avant. Avant, c’était vraiment que 
dans le soin. Maintenant, on laisse plus tomber le côté soin. Après tout, 
c’est normal : on laisse un petit peu tomber l’hygiène, car c’est propre. 
Mais il y a quelques années, c’était que du lavage de nez, que ci, que là. 
Maintenant, on est "vachement" plus dans l’éveil de l’enfant, dans son 
bien-être de la journée, dans son confort. Mais on n’est plus dans des 
crèches, comme c’était avant, où c’était presque du médical. Ça, ça a 
changé et c’est bien parce que les enfants sont sains, les crèches ne sont 
pas des maisons médicales ». 
 
1.1.2 Les effets des différences de formation sur les conceptions des 
statuts et rôles de chacun. 
  
Deux catégories de professionnels notent que les différences de formation expliquent 
en partie ces différences dans les rôles de chacun. Ainsi les auxiliaires de puériculture 
ont une formation axée sur les soins, l’hygiène et des tâches médicales. Les 
éducateurs de jeunes enfants ont une formation basée sur le développement de 
l’enfant et sur des tâches éducatives. Cette différence de formation entre deux 
catégories de professionnels est évoquée comme un manque par les auxiliaires de 
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puériculture qui envient la formation des éducateurs de jeunes enfants. Certaines 
auxiliaires de puériculture disent apprendre d’autres tâches au contact des éducateurs 
de jeunes enfants. Ce témoignage d’une éducatrice de jeune enfant reflète la 
perception des différences de formation entre auxiliaire de puériculture et éducatrice 
et leurs effets sur les conceptions des rôles de chacun : 
 
« Les auxiliaires de puériculture ont une formation qui est très liée aux 
soins : change, repas, sommeil, les lavages de nez, des choses comme ça, 
des choses qu’une éducatrice sait faire, mais ce n'est pas sa priorité du 
jour ». 
 
Une auxiliaire de puériculture nous explique que les éducateurs de jeunes enfants ont 
une formation plus axée sur le développement de l’enfant : 
 
« L’éducatrice de jeunes enfants peut nous aider dans le développement 
de l’enfant, si on a des questions dans les activités et les relations avec les 
parents. Elle peut nous aider, nous éclairer, quand il y a un problème, car 
elles ont plus étudié le développement de l’enfant ». 
 
Pour une autre auxiliaire de puériculture, la formation des éducateurs de jeunes enfants 
est plus centrée sur l’éducatif :  
 
« Les éducateurs de jeunes enfants au niveau éducatif, c’est plus poussé. 
Nous au départ on est plus dans le soin, même si je trouve qu’on a 
évolué. Les éducateurs de jeunes enfants nous apportent aussi, c’est vrai 
que je vois que quand on met en place une activité, elles peuvent aussi 
nous expliquer, ce qu’elles ont appris ». 
 
C’est également ce que confirme une autre auxiliaire de puériculture : 
 
« L’auxiliaire de puériculture va être plus performante au niveau médical, 
l’éducatrice de jeunes enfants va être plus performante au niveau éducatif 
par rapport à l’enfant ». 
 
Alors que le rôle attribué aux auxiliaires de puériculture s’est modifié depuis quelques 
années, ces dernières considèrent ne pas être préparées à ce nouveau rôle. C’est dans la 
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comparaison avec les tâches d’autres professionnels, en particulier les éducateurs de 
jeunes enfants, que les auxiliaires de puériculture ressentent que leur formation est non 
seulement différente, mais qu’elle n’est pas adéquate aux missions qui leur sont 
confiées. Outre les tâches de soin, d’hygiène et de santé, l’institution et l’organisation 
attendent d’elles qu’elles posent aussi un acte éducatif. Mais elles ne sont pas formées 
pour cela. Ainsi, cette auxiliaire de puériculture exprime ses difficultés dans la mise en 
place d’une activité de jeu avec de la semoule, par manque de connaissances, 
connaissances et savoirs que l’éducateur de jeunes enfants maîtrise, selon elle, de par 
sa formation : 
 
« Activité semoule l’autre jour, j’avais mis des boîtes. Dans ma tête, 
ils[les enfants] allaient transvaser … Ben j'ai dû enlever les boîtes, car ils 
sont encore trop petits… Voilà il faut… Je ne suis pas éducatrice de 
jeunes enfants. Je pense qu'une éducatrice de jeunes enfants elle savait. 
Moi, j'ai mes limites donc j'ai vu que la prochaine fois que je ferais cette 
activité, je ne remettrais rien, mais c'est vrai que quand nous, on dit : 
activité semoule et machin, on voit les transvasements, alors que là c'était 
manipulation ». 
 
Une auxiliaire de puériculture nous dit avoir beaucoup appris des éducateurs de 
jeunes enfants : 
« Nous, les auxiliaires de puériculture, on est peut-être plus sur le côté un 
peu soin, paramédical, je dirais, mais pourtant on fait aussi les 
activités…j'allais dire … Nous c'est peut-être plus le soin, et les 
éducatrices c'est peut-être un peu plus basé sur les activités, en général, 
c'est-à-dire mettre en place des activités, proposer… Voir s'il y a besoin 
qu'un l'enfant soit plus pris en individuel, parce qu'il y a un besoin à ce 
moment-là. Je ne sais pas comment dire, pour moi, elle… C'est plus 
complet au niveau des activités, oui, qu’on peut proposer aux enfants, sur 
l'observation, au niveau psychomoteur, peut-être aussi. Moi je trouve que 
j'ai beaucoup appris des éducatrices de jeunes enfants, sur l'aménagement 
des espaces, et aussi, sur la manière de s'exprimer à l'enfant, comment on 
se positionne et tout ça ». 
 
Nous voyons à travers ces conceptions des statuts, des rôles et de la formation que les 
auxiliaires de puériculture expriment un malaise en confrontant leurs conceptions de 
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leurs pratiques qu’elles peinent à qualifier d’éducatives. En effet, ces auxiliaires de 
puériculture ont une formation paramédicale basée d’abord et avant tout sur le soin et 
l’hygiène. Or, leur rôle a évolué ces dernières années, mais pas leur statut. Ces 
professionnels doivent en effet aujourd’hui non seulement s’occuper des repas, du 
sommeil et de l’hygiène, mais aussi s’occuper des activités d’éveil et des relations 
avec les parents, deux fonctions qui étaient attribuées jusqu’à maintenant aux seuls 
éducateurs de jeunes enfants. Leur statut n’a pas été modifié ni leur rémunération. Elle 
revendique donc une autre formation leur permettant, espèrent-elles sans doute, de 
revendiquer un statut plus conforme à leur nouveau rôle. C’est pourquoi les auxiliaires 
de puériculture envient la formation des éducateurs de jeunes enfants qui, selon elles, 
ont des connaissances sur le développement de l’enfant acquises en formation initiale 
leur permettant de savoir organiser l’activité de jeu avec des jeunes enfants. 
 
1.1.3 L’évolution du statut et du rôle de l’éducateur de jeune enfant 
 
Alors que les auxiliaires de puériculture reconnaissent les compétences des 
éducateurs de jeunes enfants en ce qui concerne notamment la préparation et la 
gestion des activités de jeu, les éducateurs de jeunes enfants refusent le rôle 
d’intervenant direct dans la gestion des jeux. Ainsi une éducatrice nous a confié : 
 
« Je ne suis pas une "éducatrice de jeunes enfants- activité". Je ne suis 
pas une "éducatrice-activité", comme ça les choses sont claires, c'est-à-
dire que je prends très peu les enfants, moi toute seule, en activité. Je 
préfère accompagner une auxiliaire de puériculture qui a envie de faire 
une activité avec les enfants, et qui va me questionner sur la manière 
d'amener les choses. Je peux prendre les enfants : il y a des temps qui me 
sont réservés. Par exemple, ici, le mardi, il y a deux activités chez les 
grands, donc il y a un groupe d'enfants qui restent ici, c'est moi qui m'en 
occupe, je suis toute seule donc c'est moi qui gère, etc. donc ça il n'y a 
pas de souci, et on fait des activités ou pas. C'est un peu en fonction des 
enfants, l'état de fatigue… Moi je les retrouve l'après-midi après la sieste, 
donc des fois, ils n’ont pas bien envie, et puis des fois, on sent que… 
bref, donc je ne suis pas vraiment une éducatrice activité, pour moi 
l'activité, elle n'a pas de sens, si je ne suis pas toute seule à la faire ».  
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Une autre éducatrice de jeunes enfants exprime la même idée : « Ma collègue 
auxiliaire de puériculture fait mieux que moi l’activité pâte à modeler, et moi je fais 
les changes » et elle ajoutera : « En tant qu'éducatrice de jeunes enfants, on est 
souvent consulté pour l'intérêt de telle activité ou de telle activité ». Une éducatrice, 
dans une autre crèche, nous expliquera qu’elle n’est pas la seule à faire les activités : 
« C’est une auxiliaire de puériculture qui a envie de faire une activité, ou moi, ou 
même une CAP ». 
 
La prise en charge par des auxiliaires de puériculture des activités de jeu est perçue 
par les éducateurs de jeunes enfants comme une occasion de déléguer cette activité à 
d’autres. Par ce déplacement de l’activité de travail éducatif marquée par des tâches 
de jeux, les éducateurs de jeunes enfants soulignent leur distinction en termes de rôle, 
mais aussi de statut. Ainsi la hiérarchisation des rôles se fait l’écho d’une 
hiérarchisation des statuts. 
 
Éducateurs sur le terrain et éducateurs dans le bureau 
 
Deux catégories d’éducateurs de jeunes enfants se dégagent dans notre recherche. La 
première catégorie est constituée d’éducateurs considérant que tous les professionnels 
de crèche font les mêmes tâches et ont les mêmes rôles, quels que soient les statuts et 
la formation reçue. « On fait toutes pareil, que ce soit éducateurs de jeunes enfants, 
titulaires du CAP, ou auxiliaire de puériculture », nous dira une éducatrice de jeunes 
enfants. Mais cette même éducatrice ajoutera : « On n’a pas vraiment notre rôle 
d’éducateur de jeunes enfants ». Or, pendant son stage, elle était dans une crèche où 
les éducateurs de jeunes enfants supervisaient des auxiliaires de puériculture. Les 
propos de cette éducatrice de jeunes enfants montrent combien les conceptions des 
rôles et des statuts restent ambivalentes. D’un côté, les éducateurs de jeunes enfants 
revendiquent leur rôle d’éducateur. De l’autre, ils considèrent qu’ils se disctinguent 
d’autres professionnels, comme les auxiliaires de puériculture, notamment au regard 
de leur plus grande expertise. Ici encore, le statut souhaité est exprimé au travers du 
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rôle effectué, voire revendiqué. Cela est affirmé par la réflexion suivante « Moi je ne 
suis pas référente d'un groupe d'enfants, donc j'ai une certaine distance ».  
 
Une autre éducatrice de jeunes enfants nous explique que certains jours elle est sur le 
terrain et que d’autres jours elle est dans le bureau et intervient ponctuellement au 
moment des repas : 
 
« Moi je suis en plus tous les jours au repas, si je ne suis pas sur le 
terrain, donc on est entre six et sept adultes au niveau du repas, pour 
pouvoir tourner, après les couchages des choses comme ça ». 
 
Une auxiliaire de puériculture nous confirme l’absence d’éducateur de jeune enfant 
sur le terrain : 
 
« L’auxiliaire de puériculture est plus au quotidien, car les éducatrices 
maintenant elles sont plus dans les projets … elles ne sont pas dans les 
services. L’éducateur de jeunes enfants est là pour impulser les équipes, 
faire avancer les projets ». 
 
Alors que les éducateurs de jeunes enfants sont reconnus comme des spécialistes de 
l’activité de jeu avec les jeunes enfants, ces derniers refusent parfois ce rôle. En effet, 
il apparaît que le rôle de l’éducateur de jeune enfant a évolué. Mais cette évolution 
s’explique par un souhait de changement de statut et donc de place dans 
l’organisation. De la prise en charge de l’enfant au quotidien à des fonctions plus 
administratives comme la gestion de projet, à la supervision jusqu’à la direction d’un 
établissement, les éducateurs de jeunes enfants peinent à masquer leur aspiration à 
une promotion professionnelle et sociale. 
 
1.1.4 Des tensions entre les différentes catégories de personnel en 
France 
 
Outre les différences de formations entre éducateurs de jeunes enfants et auxiliaires 
de puériculture, exprimés par les professionnels rencontrés, il apparaît que les 
relations entre ces deux catégories de personnels de crèche ne sont pas décrites 
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comme bonnes. Cette éducatrice de jeunes enfants témoigne de cela : « je me 
souviens très bien de ma collègue auxiliaire de puériculture quand je suis arrivée : "tu 
sais, je ne suis pas très amie avec les éducateurs de jeunes enfants" ». 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Divergences d’opinions sur les pratiques éducatives entre les professions  
 
Ces tensions entre professionnels de l’éducation de la petite enfance se manifestent 
dans le quotidien par des divergences de conceptions sur les pratiques éducatives. 
D’un côté les éducateurs de jeunes enfants mettent en place des projets qu’elles 
peinent à faire appliquer par les auxiliaires de puériculture. De l’autre côté, les 
auxiliaires de puériculture ont des difficultés à s’impliquer dans les projets des 
éducateurs de jeunes enfants. Ainsi, une éducatrice raconte les difficultés qu’elle 
rencontre avec le projet éducatif qu’elle a mis en place au niveau de l’alimentation : 
 
« On a beaucoup de difficultés au sujet de l’alimentation. Ce qu'il y a 
dans le projet, ça, c'est difficile sur le terrain, on va dire, le repas, 
avec le projet que j'ai et ce que j'ai envie de mener par rapport aux 
équipes […]. Chez les moyens d'ailleurs, cette année, on a eu 
Marie a voulu être enseignante à l’école maternelle avant de s’orienter vers 
la formation d’éducateur de jeunes enfants. Elle a fait des études pour être 
institutrice jusqu'à aller à l’Institut de formation des maîtres (IUFM), puis 
sur le terrain ça ne lui convenait pas du tout, car à l’école maternelle, le 
rythme de l'enfant n’est pas respecté, car les enfants doivent acquérir des 
compétences dans un laps de temps donné.  
Marie a obtenu son diplôme d’État d’éducateur de jeunes enfants il y a deux 
ans et demi. Elle a suivi la formation de trois ans, car elle a fait sa formation 
après la réforme du diplôme de 2005. Elle a trouvé un emploi dans cette 
crèche dans les deux mois suivant l’obtention du diplôme. Elle est sur le 
terrain et dans le bureau. Elle pense que certaines compétences comme la 
patience ou la douceur sont des compétences innées, mais elle pense aussi 
que beaucoup de choses s’apprennent. Marie n’est pas une éducatrice 
activité et elle prend rarement les enfants, toute seule, en activité.  
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beaucoup de difficultés en début d'année. On a des plateaux, et 
maintenant ils ont le repas en entier sur le plateau, et c'est eux qui 
choisissent dans l'ordre ou ils mangent, alors ça, c'est super difficile 
[…] c'est, nos propres représentations par rapport à la nourriture, qui 
sont un peu compliquées, mais je pense qu'elles [les auxiliaires de 
puériculture] sont… On essaye de tendre vers… Il [l’enfant] goûte, il 
a la suite, il ne goûte pas, ce n'est pas grave, il a la suite, mais je ne 
suis pas sûre…je ne peux pas mettre ma main à couper que ça se 
passe comme ça tous les jours ici. Parce que je pense que pour 
certaines personnes, c'est encore très compliqué, on tend vers ça, 
c'est ce qu'on va dire ». 
 
Mais pas davantage les auxiliaires de puériculture ne semblent adhérer au projet 
éducatif des éducateurs de jeunes enfants comme l’exprime cette auxiliaire de 
puériculture à propos du repas : « Maintenant il faut que les enfants aient tout sur le 
plateau, mais moi les fruits au sirop qui passent sur les épinards… donc, on s'y fera, 
je devrais m’y faire, mais j'ai un peu de mal à ça ». Elle ajoute : « C’est l'éducatrice 
de jeunes enfants et le bureau qui décident ». Dans une autre crèche, une éducatrice 
de jeunes enfants aussi exprime des divergences de conceptions des pratiques 
éducatives, mais cette fois sur la question de l’aménagement de l’espace :  
 
« On voudrait supprimer le portillon à l’entrée. Toutes les 
éducatrices de jeunes enfants pensent la même chose, mais c'est 
difficile pour convaincre toute l'équipe. Il y a un gros travail à faire. 
Les auxiliaires de puériculture disent : "Oui, mais si le parent rentre 
et tout, s’il ne veut plus repartir" ». 
 
Nous voyons donc que ces deux catégories de professionnels de l’éducation de la 
petite enfance, aux formations très différentes, les unes axées sur le soin et l’hygiène, 
les autres centrées sur le développement de l’enfant, expriment, chacune à leur 
manière, des difficultés à travailler ensemble au quotidien. Mais ces difficultés 
témoignent d’un malaise concernant l’écart qu’elles perçoivent dans les tâches, dans 
leurs rôles et dans leurs statuts. Nous verrons dans la prochaine section s’il en est de 
même en Italie. 
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1.2 Les professionnels en Italie : statut, rôle et formation 
 
Si en France, les professionnels en crèche exercent des métiers différents, différence 
liée tout autant au statut, au rôle, aux tâches effectuées qu’à la formation reçue, en 
Italie, au contraire, malgré des formations différentes, tous les professionnels exercent 
le même métier d’éducateur en crèche. Ils ont les mêmes statuts, les mêmes rôles et 
réalisent les mêmes tâches. Nous identifierons, dans une première sous-section, les 
différentes formations conduisant au métier d’éducateur de jeunes enfants en crèche. 
Puis, nous mettrons en évidence qu’aucune formation n’est spécifiquement dédiée au 
travail éducatif en crèche.  
 
1.2.1 De nombreuses formations pour un même métier 
 
En Italie, tous les professionnels prenant en charge les jeunes enfants exercent le 
même métier d’éducateur, quelle que soit leur formation initiale. Nous verrons que 
plusieurs formations permettent d’accéder à cette profession. En outre, contrairement 
à la France où de nombreux professionnels de la petite enfance intervenant en crèche 
ont reçu une formation en soin et en hygiène, en Italie, ce n’est pas le cas. 
 
Deux niveaux de formation conduisent à ce même métier d’éducateur de jeunes 
enfants. D’une part, les formations universitaires : licence de psychologie, licence de 
sciences de l’éducation et de la formation et licence d’éducateur spécialisé. D’autre 
part, les formatons non universitaires. Les jeunes éducatrices rencontrées ont suivi, 
par exemple, une formation dans un lycée socio-psycho-pédagogique. D’autres ont 
suivi les cours de l’Institut magistral. Jusqu’en 2002, le diplôme délivré par l’Institut 
magistral était le diplôme donnant accès aux concours de professeurs du premier 
degré. Plusieurs éducatrices nous diront d’ailleurs avoir travaillé à l’école maternelle. 
Nous avons rencontré une seule puéricultrice nous ayant affirmé que son diplôme 
n’existait plus depuis 30 ans :  
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« J’ai une formation de base sanitaire : un diplôme de puéricultrice. Cette 
formation n’existe plus depuis 30 ans. C’était le diplôme qu’il fallait pour 
travailler à l’hôpital comme infirmière pour les bébés ». 
 
Parmi les formations non universitaires, nous avons rencontré également des 
éducatrices titulaires du diplôme de dirigeant de collectivité infantile et d’autres 
titulaires d’un diplôme de technicienne des services sociaux permettant de travailler 
avec des jeunes enfants ou des personnes âgées. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
1.2.2 Aucune formation spécifique au travail éducatif en crèche 
 
Tous les professionnels que nous avons rencontrés, toutes formations confondues, 
nous ont dit que la formation leur a fourni une base théorique. Mais c’est sur le terrain 
avec les enfants et leurs collègues qu’elles ont appris, ont-elles dit, leur métier. 
Plusieurs éducatrices ont souligné combien leur formation était trop théorique. Les 
éducatrices ayant suivi une formation à l’Institut magistral ont déclaré ne pas avoir 
fait de stages en crèche, mais uniquement des stages à l’école primaire ou maternelle. 
La grande majorité des éducatrices que nous avons rencontrées disent ne pas avoir 
appris leur métier à l’école, mais l’avoir appris sur le terrain Or, le témoignage de 
cette éducatrice, titulaire d’un diplôme du lycée socio-psycho-pédagogique, puis 
ayant travaillé en crèche tout en reprenant une formation universitaire en sciences de 
Sofia a un baccalauréat magistral. Son diplôme lui permet d’enseigner à 
l’école maternelle mais elle préfère la crèche. Cela va faire plus de 20 ans 
qu’elle travaille comme éducatrice en crèche. Elle pense qu’il y a très peu 
d’inné dans ce métier. Pour Sofia, le baby sitter s’occupe du bien-être 
physique de l’enfant, et le fait jouer, mais sans qu’il y ait une pensée sur le 
faire et le pourquoi du faire. Selon elle, l’enseignante à l’école maternelle 
doit suivre les programmes ministériels, c’est pourquoi elle est dans la 
production, car il faut qu’elle montre que les enfants apprennent. Alors que 
l’éducatrice accompagne l’enfant dans son parcours de croissance en 
favorisant ce qui est en train d’émerger. 
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l’éducation et de la formation, est à contre-courant de ce qu’ont exprimé la grande 
majorité des professionnels rencontrés : 
 
« C’est un métier que j’ai appris un peu à l’école et un peu sur le terrain. 
Ma formation au lycée socio-psycho pédagogique ne m’a pas préparé à 
mon métier. Par contre, comme ensuite j’ai repris des études à 
l’université tout en travaillant, donc j’ai uni les deux : l’école et le 
terrain… Disons que la théorie, à mon avis, m’a beaucoup aidé, à 
améliorer ce que j’avais appris sur le terrain. Et inversement sur le terrain 
on arrive à confronter des théories et même des fois, à réfuter des 
théories ».  
 
Aucune formation n’est pensée spécifiquement et uniquement pour le travail éducatif 
en crèche ni en France ni en Italie. Si en France, la majorité des professionnels 
exerçant auprès du jeune enfant ont une formation sanitaire, en Italie, la majorité 
d’entre eux ont une formation psycho-pédagogique leur permettant d’exercer 
également à l’école maternelle et primaire. Dans les deux pays, plusieurs formations 
permettent d’exercer en crèche. Si, en France, diverses formations mènent à des 
professions différentes, et donc à des statuts et des rémunérations différentes, en 
Italie, les diverses formations conduisent toutes à une seule et même profession, celle 
d’éducateur. Nous aborderons dans la prochaine section la question de la 
professionnalisation en France au regard des normes et des savoirs qui traversent 
aujourd’hui les professions des éducateurs en crèche. 
 
1.3 Les normes et les savoirs fondateurs de la profession d’éducateur en 
crèche en France 
 
Dans les pages suivantes, nous chercherons à mettre en évidence les conceptions de 
l’autonomie des professionnels dans leur choix d’adhérer ou non aux savoirs et aux 
normes organisant les professions en crèche. Nous entendons par normes ou énoncés 
normatifs des énoncés qui spécifient un type d’action obligatoire, interdite ou permise 
et qui s’appliquent aux actions humaines intentionnelles (Ogien, 2012). Dans la 
tradition philosophique, la norme est justifiée par la valeur (Ibid.). 
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Nous tenterons d’identifier les rapports aux savoirs et aux normes tels qu’ils 
s’expriment dans les conceptions des professionnels en crèche. Nous verrons 
notamment leurs rapports aux savoirs pédagogiques. 
 
1.3.1 Les normes en France 
 
Nous avons retrouvé dans les quatre crèches en France, les mêmes normes organisant 
l’activité du travail éducatif, c’est-à-dire :  
Ne pas réveiller un enfant qui dort;  
Ne pas endormir un enfant dans les bras, mais l’endormir dans le lit; 
Ne pas forcer un enfant à goûter les aliments, mais lui proposer plusieurs fois; 
Ne pas priver un enfant de dessert même s’il n’a pas mangé son repas; 
Ne pas faire de câlins ou de bisous à un enfant si l’enfant n’en a pas exprimé la 
demande et si un enfant mord, il faut lui dire que c’est interdit.  
 
Nous verrons qu’à travers les discours des différents professionnels, chacun exprime 
ses conceptions sur ses rapports aux normes organisant l’activité du travail éducatif. 
Nous verrons que certains professionnels appliquent les normes, que d’autres 
professionnels les appliquent tout en sachant qu’elles sont éphémères et enfin que 
d’autres professionnels se positionnent clairement en refusant d’appliquer les normes. 
Soulignons que ces normes sont déterminées par des experts et spécialistes 
s’exprimant dans des contextes de formation initiale et/ou continue et dans des 
publications professionnelles. Ces normes sont donc davantage le produit d’un 
discours consensuel d’experts relayé par la formation et par la presse professionnelle 
que des normes déterminées par l’institution et devant être appliquées. 
 
Des professionnels qui appliquent des normes 
 
Certains professionnels appliquent scrupuleusement les normes comme on le voit à 
travers le témoignage de cette éducatrice de jeunes enfants à propos du sommeil de 
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l’enfant. Elle essaye également de les faire respecter aux parents des enfants 
accueillis : 
  
« On ne réveille pas les enfants pour manger. On essaye même que quand 
les parents arrivent si l’enfant dort, on essaye que les parents reviennent 
plus tard. On est contre le fait de réveiller un enfant ». 
 
De la même manière, cette professionnelle titulaire du CAP Petite enfance semble 
intransigeante sur le fait de ne pas endormir un enfant dans les bras. Elle se 
positionne par rapport à d’autres professions, pour affirmer la spécificité de la 
crèche :  
 
« Ce n'est pas possible d’endormir un enfant dans les bras à la crèche, 
une assistante maternelle, peut-être elle pourra le faire, mais nous, on ne 
peut pas. Mais on a déjà eu le problème. On couche l’enfant dans le lit, 
quitte à le rassurer, à rester jusqu'à, et on n'y arrive… On y arrive. Mais il 
est hors de question d'endormir un enfant dans les bras. Si vraiment ce 
n'est pas possible, qu'il est dans un état, on le prend, mais seulement pour 
le calmer, mais pas pour l'endormir ». 
 
D’autres professionnels appliquent des normes tout en sachant que celles-ci sont 
relatives, provisoires et éphémères. Ainsi une auxiliaire de puériculture nous dira 
appliquer ce que les spécialistes du secteur de la petite enfance lui ont dit tout en 
relevant que ces consignes changent au cours du temps : 
 
« On a des stages, on lit beaucoup de choses, on nous dit dans les stages 
actuellement, avant on nous disait autre chose, et dans dix ans, même 
cinq, on nous dira autre chose. Actuellement on nous demande de dire à 
l’enfant que mordre c’est un geste interdit, que l’on n’a pas le droit de 
faire ça, à la crèche même si, quand ils sont chez les bébés, c’est aussi de 
l’amour, aussi, et tout… on doit dire : ça, tu ne peux pas le faire. Après 
les recettes et tout ça, il n’y en a pas. On leur dit que c’est quelque chose 
qu’on ne peut pas faire, quand ils sont plus grands, c’est du "non 
négociable, si tu as besoin de te calmer, tu te calmes là-bas, parce que tu 
ne peux pas jouer avec cet enfant actuellement" pas longtemps, surtout 
pas longtemps. Et on peut rabâcher ça plusieurs fois parce que c’est des 
passages, et ils oublient vite à cet âge. Après il y a eu aussi avant la 
période où il fallait dire : "tu peux croquer dans une pomme, tu peux 
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croquer dans ta poupée". On le dit encore actuellement, mais on dit aussi 
"c’est interdit, ce n’est pas possible" ». 
 
Si ce témoignage montre que les normes émanent de spécialistes ou d’experts de la 
petite enfance, en particulier des formateurs rencontrés lors de stages de formation 
continue, ou des témoignages découverts lors de lectures de revues professionnelles, 
les mots de cette éducatrice de jeunes enfants nous montrent que c’est le psychologue 
intervenant ponctuellement dans la crèche qui semble fixer les normes : 
 
« C'est la grosse question actuelle de faire des bisous aux enfants parce 
qu’on a vu justement avec le psychologue qui nous suit en ce moment 
qu'on ne doit pas demander de bisous. Mais qu'un enfant vienne nous dire 
je veux un câlin, oui bien sûr, on va le donner, enfin le prendre, mais si 
ce n'est pas une demande de sa part, on n’a pas à lui donner ». 
 
Des professionnels qui dérogent à la règle 
 
Si comme nous l’avons vu, certains professionnels appliquent des normes ou les 
appliquent sans vraiment y adhérer, nous verrons maintenant que d’autres, au 
contraire, remettent en question ces normes. Cette auxiliaire de puériculture envisage 
de déroger à la règle d’endormir un enfant dans le lit et explique que cela dépend des 
circonstances et situations qui se présentent : 
 
« S'il y a besoin, ça dépend de l’âge de l'enfant, je pourrais endormir un 
enfant dans les bras. Je ne fais pas partie de ces professionnels qui 
pensent qu’en collectivité un enfant doit s’endormir dans le lit. Moi s'il y 
a besoin à un moment donné je le fais. Parce que j'estime qu'à un moment 
donné, il a besoin. Je prends un exemple : un enfant qui a quatre mois, 
comme on peut en avoir ici, c'est arrivé, qui est à peine sevré, d'un 
allaitement maternel, ou qui ne l'est pas encore d'ailleurs, qui a besoin de 
ce "peau à peau", qui a besoin de cette chaleur, qui a besoin de cette 
contenance, ben oui, je ne vois pas pourquoi je ne ferais pas ». 
 
Une éducatrice de jeunes enfants nous dira ne pas suivre ce qu’elle a appris en 
formation initiale à propos des bisous et des câlins qu’elle ne devrait pas faire aux 
enfants : 
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« L’éducatrice qui est sortie de formation il y a deux ans, et qui s'était 
toujours dit : non, je ne ferai pas de câlins et de bisous aux enfants, parce 
que ce ne sont pas mes enfants, et bien au bout d'un moment, c'était 
fini ». 
 
Une auxiliaire de puériculture nous dira tout aussi clairement ne pas faire ce que les 
spécialistes de la petite enfance lui conseillent dans les revues professionnelles ou 
dans les livres : 
 
« Moi je fais des bisous aux enfants même si ce n'est pas eux des fois qui 
sont demandeurs parce que j'ai lu un truc : il fallait faire des bisous que si 
les enfants nous demandaient. J'ai lu ça… Il y a aussi quand je change les 
enfants et que ma collègue arrive, je dois lui dire : "non, là, je suis en 
train de changer, on se verra plus tard", et je dois dire à l'enfant "excuse-
moi". Non. Ça, je ne le fais pas, je suis désolée… J'ai lu ça aussi… Mais 
en même temps je n'arrive pas ». 
 
L’analyse des conceptions de ces professionnels met en évidence leur rapport aux 
normes organisant l’activité du travail éducatif. En dérogeant à la règle, ils expriment 
combien l’activité du travail comporte une dimension clandestine, qu’on ne révèle 
qu’à demi-mot. Mais nous pourrions aussi interpréter cette clandestinité comme une 
occasion d’évoquer l’ambition créatrice de l’éducateur. S’affranchir des normes, c’est 
aussi déclarer son autonomie et sa toute-puissance créatrice. Nous entendons ici par 
créativité la capacité pour un professionnel de produire quelque chose de nouveau par 
opposition à la reproduction d’un modèle ou l’application de normes voire de règles. 
Ainsi, en dérogeant aux normes, appréhendées comme des règles, ces professionnels 
produisent une manière nouvelle de penser l’activité du travail éducatif en crèche. 
 
1.3.2 Les savoirs fondateurs et organisateurs de la pratique : le cas 
français 
 
Après avoir vu les normes traversant la profession, nous interrogerons les types de 
savoirs que les professionnels convoquent pour dire les pratiques éducatives et qu’ils 
ont exprimés lors des entretiens. Ces savoirs sont rappelés dans leurs fondements 
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comme issus des formations initiales et continues, mais aussi comme produits de 
l’expérience de travail. Nous considérerons que ces savoirs, tels qu’exprimés par les 
professionnels eux-mêmes, sont fondateurs et organisateurs des pratiques éducatives 
des éducateurs en crèche en France. Nous ferons la distinction entre, d’une part, les 
éducateurs de jeunes enfants dont la formation comprend des savoirs sur les 
pédagogues et sur les pédagogies et, d’autre part, les auxiliaires de puériculture et les 
titulaires du CAP Petite enfance dont la formation n’aborde pas ces aspects. 
 
Les éducateurs de jeunes enfants  
 
Les éducateurs de jeunes enfants disent avoir vu « pleins de pédagogues en 
formation ». Si certains éducateurs de jeunes enfants nous déclarent ne pas faire 
référence à des pédagogues pour penser leurs pratiques éducatives, nous diront que 
« Montessori et Pikler sont ceux qui restent » parmi tous ceux étudiés en formation. 
Une éducatrice nous parlera également de Pikler, mais dira qu’ « il y a des choses à 
prendre et des choses à laisser ». Une éducatrice nous expliquera que Montessori et 
certains pédagogues ont de bonnes idées : 
 
« Je ne suis pas à fond sur tel ou tel pédagogue, j'aime bien apprendre des 
petits trucs de chacun. Il y a beaucoup d'idées de Montessori, que j'aime 
beaucoup. […]. Montessori a de très bonnes idées, d'autres pédagogues 
aussi ». 
 
Ces savoirs pédagogiques semblent convoquer comme des savoirs invitant à 
la réflexion et non pas des savoirs organisateurs de la pratique (Bru, 2002). 
 
Les auxiliaires de puériculture 
 
En dehors d’une auxiliaire de puériculture déclarant s’inspirer de Pikler, les autres 
auxiliaires de puériculture rencontrés nous disent ne pas s’inspirer des pédagogues ni 
de telle ou telle pédagogie. Certains nous diront prendre davantage appui sur les 
pratiques pédagogiques de leurs collègues et non sur des savoirs appartenant au 
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patrimoine pédagogique. Illustrons cette idée par les propos suivants de cette 
professionnelle qui argumente son choix par le côté éphémère des savoirs relatifs à la 
petite enfance : 
 
« Je ne suis pas très livres. Je préfère apprendre sur le tas, avoir le conseil 
des collègues. Je ne suis pas : "tiens j’ai des difficultés pour faire manger 
un enfant ou endormir un enfant, il faut que je trouve de la 
documentation là-dessus". Parce que de toute façon ça évolue tout le 
temps ». 
 
La non-référence à des pédagogues, à des idées ou modèles pédagogiques ne signifie 
pas que les conceptions des pratiques éducatives ne sont pas articulées à des 
systèmes de savoirs professionnels de référence. Mais nous confirmons la difficulté 
qu’ont les savoirs pédagogiques de pénétrer les pratiques éducatives.  
 
Les titulaires du CAP Petite enfance 
 
Les titulaires du CAP Petite enfance déclare aussi ne pas s’appuyer sur des 
pédagogues. Certains, comme les auxiliaires de puériculture, nous diront également 
s’inspirer des collègues : 
 
« Je pense que quand on commence à travailler en crèche, on voit un petit 
peu comment les collègues font, et puis après c’est vrai qu’on essaye de 
faire un peu comme elles, parce qu’on se dit que ça fait plus longtemps 
qu’elles sont dedans donc, elles ont plus d’expérience donc, c’est vrai 
que quand on est jeune, et qu’on arrive, on n’a pas forcément les bonnes 
méthodes, donc c’est vrai qu’on regarde un peu ce que les collègues 
font ». 
 
Un seul titulaire du CAP Petite enfance fera référence à un pédagogue en nous 
expliquant que c’est une collègue qui lui a fait découvrir la méthode de Lóczy de 
Pikler. Il soulignera que Pikler, et sa méthode pédagogique n’étaient pas au 
programme de sa formation de CAP : 
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« Je suis plutôt nouveau dans le métier. Je n'ai pas quelque chose ou 
quelqu'un en particulier. Je regarde un peu tout ce qui se fait, et puis je 
prends. Et puis par exemple, avec une collègue, elle nous avait parlé de la 
méthode de Lóczy. C’est vrai que quand on ne connaît pas et qu’on voit 
ce qu’on fait… On a essayé d’intégrer ces choses-là pour tout ce qui va 
être sur les bébés qui ne s’assoient pas tous seuls. Au début on prenait 
l’enfant, et on l’asseyait alors que maintenant on attend, on le laisse. Ce 
sont des petites choses intéressantes. Personnellement j’ai eu très peu de 
formation, de choses comme ça ». 
 
Si, en France, les normes de référence guidant, orientant, organisant, structurant les 
pratiques éducatives sont très présentes, elles forcent les professionnels à se 
positionner au regard de ces normes, en choisissant entre trois postures : l’adhésion, 
la distance ou le rejet.  
 
Deux pédagogues sont cités comme inspirateurs de pratiques éducatives : Montessori 
et Pikler. Parfois les idées de ces pédagogues ont été découvertes lors des formations 
initiales. À d’autres moments, elles sont appréhendées à partir d’une méthode 
pédagogique utilisée par des collèges. Ces idées pédagogiques ou ces méthodes 
semblent constituer pour les éducateurs de jeunes enfants des savoirs de référence, 
mobilisés pour la réflexion sur les pratiques éducatives et non comme des principes 
organisateurs de la pratique. Nous aborderons dans la prochaine section les normes et 
les savoirs fondateurs de la profession d’éducateur en crèche en Italie. 
 
1.4 Les normes et les savoirs fondateurs de la profession d’éducateur en 
crèche en Italie 
 
1.4.1 Les normes en Italie 
 
Nous n’avons pas pu identifier, en contexte italien, la référence à des normes ni à des 
règles. Si, comme en France, l’enfant doit dormir dans un lit, doit manger assis, et 
doit être invité à goûter son repas, il s’agit davantage de principes que de normes à 
respecter. Endormir l’enfant dans un lit à la crèche est une option parmi d’autres. Si 
en France, il ne faut pas absolument pas réveiller un enfant qui dort, en Italie, les 
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éducateurs adaptent leur décision en fonction des situations. Ainsi, il est courant que 
les éducateurs soient conduits à réveiller un enfant pour l’heure du repas. De la même 
manière, priver un enfant de dessert (ou plutôt de pain, car le menu en Italie ne 
prévoit pas de dessert) n’est pas exceptionnel. La question de ne pas faire de câlins ou 
de bisous à un enfant ne se pose pas dans les mêmes termes en Italie. Il ne s’agit pas 
d’une norme à respecter, mais plutôt d’une règle de conduite que se donnent certains 
éducateurs. Ainsi, plusieurs éducateurs disent faire parfois des câlins aux enfants. 
Mais ils soulignent que cet acte s’inscrit dans un ensemble de tâches décidées et 
réalisées en fonction des situations. 
 
Ce que la comparaison France/Italie met en évidence c’est que les professionnels en 
France, pour justifier de la prise en compte de normes, vont invoquer les projets de la 
crèche, les conseils ou consignes des psychologues, les recommandations ou 
préconisations qu’ils ont pu recevoir en formation. Les éducateurs italiens justifient 
leurs décisions et leurs actes au regard de choix collectifs pris en équipe en fonction 
des situations. Ainsi une éducatrice dira : « Moi personnellement, je ne l’oblige pas à 
goûter. Ce n’est pas dans mon tempérament. Je lui propose et le lui repropose ». Une 
autre éducatrice nous explique que c’est un choix d’équipe : 
 
« On les invite chaleureusement à goûter. Ensuite s’ils n’aiment pas, ils 
ne mangent pas. On leur demande à chaque fois, moi, personnellement, 
même dix jours de suite. L’onzième jour… on leur dit : goûte, juste un 
bout, ensuite si tu ne veux pas, tu l’avales, mais je ne t’en donne pas. Et 
après plusieurs jours de "non", je ne sais pas dire ni pourquoi ni 
comment, le oui arrive. Ce que nous voudrions, c’est qu’ils [les enfants] 
ne disent pas a priori "non", sans avoir goûté […] Nous, nous mangeons 
avec les enfants, c’est un choix que nous avons fait comme groupe de 
travail parce que nous voyons que c’est positif. Une petite fille qui ne 
mangeait pas les tomates a commencé à les manger en les prenant de 
mon assiette ». 
 
Le témoignage d’une autre professionnelle italienne reflète bien qu’il n’y a pas de 
normes comme celles concernant le sommeil, à l’inverse de ce qui se pratique en 
France. Chaque éducatrice fait ses choix en fonction des situations rencontrées : 
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« Ici je dirais que ça dépend, moi je suis vraiment contre le fait de 
réveiller les enfants, et parfois ça arrive que mes collègues les réveillent, 
mais c'est parce que sinon tout le cycle de sommeil est interrompu, même 
si on tend à suivre le rythme de l'enfant, et ça arrive surtout si l'enfant 
reste dormir ici l'après-midi, parce que s’il dort ici l'après-midi, ça va 
compliquer la question. Car les autres enfants vont se coucher, et lui reste 
éveillé, alors, je le laisse dehors du dortoir, mais je ne peux pas lui 
demander de ne pas faire de bruit, etc., etc. … Par exemple aujourd'hui 
une petite de 15 mois s'est endormie dans l'assiette, alors qu’est-ce qu’on 
fait? Elle a des habitudes que nous ne sommes pas arrivées à changer… 
Malgré que ce soit le troisième enfant de la famille, la fillette s'endort 
n'importe où, donc elle se retourne et s'endort par terre par exemple, sur 
le canapé, c'est pourquoi on l’a prise et on l'a amené sur le pouf, elle a 
dormi sur le pouf, mais elle a dormi qu’une demi-heure, ensuite elle s'est 
réveillée et elle a fini de manger ».  
 
Le tâtonnement des éducateurs 
 
Nous pouvons noter qu’en Italie, les éducateurs n’appliquent pas de normes, mais ils 
expérimentent des stratégies. Ce sont des stratégies qu’ils inventent au fur et à mesure 
de l’activité du travail en fonction de leur observation-interprétation de la situation. 
Ce travail d’expérimentation se retrouve, dans le témoignage de cette éducatrice qui 
nous parle de l’activité d’endormissement de l’enfant : 
 
« Il y a l’enfant qui directement passe des bras au lit : […] Quand on se 
met par terre, il y a celui qui va tout de suite dans le lit, alors on le met 
comme ça, parce qu’on a vu que ça marche, il s’endort, alors on se lève. 
Puis il y a celui qui ne s’endort pas dans le lit, alors on essaye d’une autre 
façon, on s’assoit dans le fauteuil, il pleure : ouin, ensuite il se tait, 
ensuite il pleure, alors on passe du fauteuil, peut-être, à la poussette, 
ensuite, on passe dans le lit. Chaque éducateur a sa stratégie […], 
stratégie qu’on cherche à inventer en cherchant de "lire" l’enfant, en 
fonction des signaux qu’il nous donne […]. La stratégie on la trouve... des 
fois, on peut essayer différentes stratégies ». 
 
ou encore cet autre témoignage concernant l’activité de jeu : 
 
« Si un enfant au bout de deux minutes d’activité, a fini, par exemple 
pour l’activité peinture, certains enfants qui finissent au bout de deux 
minutes, et un trait de crayon, alors pour cet enfant j’aurai l’objectif, 
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d’allonger les temps d’attention. Alors j’essaye de le ré-impliquer dans 
l’activité avec un nouvel élément. Je lui dis : tu veux par hasard essayer 
avec une éponge? Au lieu de peindre avec les doigts, alors pendant trois 
autres minutes, il s’active avec l’éponge et on essaye d’aller de l’avant ». 
 
Alors qu’en France, certains éducateurs, en mettant à distance, voire en dérogeant aux 
normes, font preuve d’autonomie revendiquée et font œuvre d’une relative 
inventivité, les éducateurs italiens semblent faire preuve d’inventivité, voire de 
créativité mais pas pour les mêmes raisons que leurs homologues français. En effet, 
cette inventivité-créativité est fondée sur une démarche constante d’adaptation aux 
situations. En France, la part d’inventivité-créativité reste un moyen de déroger aux 
normes. 
 
1.4.2 Les savoirs fondateurs et organisateurs des pratiques 
éducatives : le cas italien 
 
Seulement deux des éducateurs rencontrés déclarent ne se référer à aucun pédagogue 
ou psychologue. L’analyse de leurs dires sur leurs pratiques ne nous permet pas 
d’établir des relations explicites entre des savoirs constitutifs des curricula de 
formation, des pédagogues, idées ou modèles pédagogiques et des savoirs orientant 
ou guidant l’activité du travail éducatif. Une seule éducatrice ayant une formation de 
psychologue déclare se référer à la psychologie ou à la psychanalyse. 
 
 La convocation des psychologues et des psychanalystes 
 
Une éducatrice rencontrée dit s’appuyer sur les psychologues Piaget et Skinner, et sur 
la psychanalyste Klein. Cependant, Piaget est évoqué également par d’autres 
éducateurs n’ayant pas nécessairement une formation en psychologie. Si pour certains 
éducateurs interviewés, Piaget « est la base », pour une autre éducatrice, Piaget est un 
penseur étudié en formation : « Piaget parce que je l’ai appris à l'école, mais ce n'est 
pas tous les jours que je pense à Piaget, même s’il est très bien ». Pour une autre 
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éducatrice, la théorie de Piaget est celle dont elle se sent la plus éloignée. Certains 
éducateurs citeront le psychiatre et psychanalyste Bowlby, connu pour sa théorie de 
l’attachement et le psychiatre et psychologue Erikson (1901-1980). Là encore, est-ce 
le penseur qui est d’abord identifié ou n’est-ce pas davantage une méthode, un 
modèle voire une théorie. 
 
La multiréférentialité des idées convoquées 
 
La majorité des éducateurs disent s’inspirer d’idées de plusieurs pédagogues et 
psychologues, comme l’explique cette éducatrice :  
 
« Plus qu'une seule théorie pédagogique, à mon avis, c'est l'ensemble qui 
m’influence, le fait d'avoir pu avoir accès à beaucoup de notions 
différentes, parce que moi je ne les ai pas [...] et on cherche à utiliser ce 
savoir théorique que l’on a, pour éclairer certaines situations. Ces savoirs 
me servent dans certaines situations qui sont un peu floues […] Les 
théories me donnent toutes des idées, et je me rends compte qu'elles sont 
toutes valables, sur des plans différents, et qu’en les mettant ensemble, 
ou en prenant des points par-ci par-là, on réussit à avoir des clés de 
lecture, pour plein de situations ». 
 
Deux éducatrices nous ont parlé de Malaguzzi, qui comme nous l’avons vu dans le 
premier chapitre, est le fondateur de la pédagogie de Reggio Emila. Une éducatrice 
évoquera son nom, pour nous dire que c’est le pédagogue qui l’inspire le plus. Une de 
ses collègues décrira Malaguzzi comme « le pédagogue des crèches d’Emilia 
Romagna » et dira qu’il s’agit de sa principale référence pédagogique. 
 
Une seule éducatrice nous citera spontanément Montessori pour nous dire que 
beaucoup de choses viennent de Montessori. Les éducateurs à qui nous avons parlé de 
Montessori nous ont répondu que Montessori, c’était du passé : « Je l’ai étudié en 
formation, mais elle n’est plus d’actualité », nous dira une éducatrice. Beaucoup 
d’éducateurs reconnaissent cependant que Montessori a marqué l’éducation de la 
petite enfance. Ainsi une éducatrice nous expliquera que « beaucoup de choses 
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viennent d’Agazzi et de Montessori ». Une autre éducatrice déclarera également que 
« beaucoup de choses viennent de Montessori ». Une éducatrice ajoutera que 
Montessori « est la pierre inaugurale, mais qu’ensuite il y a toute une autre série de 
choses, que l’on considère plus innovatrices, mais Montessori, c’est d’elle qu’ils 
partent tous […] » et que c’est « celle qui a donné la vision de l’enfance pour ce 
qu’elle est aujourd’hui […] ». Elle nous explique également que grâce à Montessori 
les services de garde se sont transformés. Montessori aurait favorisé un glissement 
d’une activité de soins à l’enfant à une activité d’éducation : 
 
« parce qu’avant elle, c’étaient simplement, presque des ghettos, dans 
lesquels les enfants étaient gardés dans des salles pendant diverses 
heures, dans des conditions plus ou moins précaires, et où on s’assurait 
seulement qu’ils avaient mangé, et qu’ils soient changés une fois de 
temps en temps, et c’est tout. L’adulte était presque une infirmière. Ils 
[les adultes] n’avaient même pas idée du rôle qu’ils avaient en 
interagissant avec ces enfants, du rôle que peut avoir l’adulte, dans leur 
développement, dans leur sensibilité, dans leurs potentialités (…) c’est 
pourquoi, elle [Montessori] est fondamentale. C’est la base d’où ensuite 
tout le reste est parti, du moins ici, en Italie, et beaucoup de théories sont 
encore valides, même sur le terrain, parfois, certaines approches, sont 
encore valables ».  
 
Plusieurs éducatrices rencontrées déclarent avoir étudié l’œuvre de Montessori 
pendant leur parcours de formation. Mais ils affirment que les idées pédagogiques de 
Montessori sont difficiles à mettre en pratique : 
 
« J’ai beaucoup aimé Montessori parce qu’elle a fait des choses 
fantastiques parce qu’elle a changé complètement le mode de voir 
l’enfant, mais c’est difficile de mettre ses idées en pratique. Ce n’est pas 
toujours facile ». 
 
Certains éducateurs nous ont parlé aussi de Reuven Feuerstein « qui a fait une 
méthode d’apprentissage pour les enfants avec handicap, appliquée ensuite à tous ». 
D’autres ont nommé Bernard Aucouturier au sujet de la psychomotricité. D’autres 
enfin disent se référer à Elinor Sinnott Goldschmied. Cette éducatrice et pédagogue 
britannique a travaillé en Angleterre, en Espagne et en Italie (Cocever, 2009). 
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Goldschmied est, selon Cocever (2009), à la base des principales conceptions 
éducatives et idées pédagogiques qui constituent aujourd’hui la culture des éducateurs 
de la petite enfance. Cette pédagogue défend l’idée que chaque enfant est une 
personne compétente et ceci dès sa naissance. En se basant sur les principes de 
l’École active, Goldschmied a développé un type de proposition pédagogique (le 
panier des trésors pour les jeunes enfants et le jeu heuristique pour les plus grands) 
consistant à fournir du matériel à l’enfant pour lui permettre de vivre des expériences 
concrètes (Ibid.). 
 
2. L’ACTIVITÉ TRAVAIL ÉDUCATIF AVEC LES PARENTS ET LES 
CONCEPTIONS DE LA CO-ÉDUCATION 
 
Nous traiterons dans cette section de l’activité du travail éducatif avec les parents. 
Nous aborderons aussi les conceptions des éducateurs en crèche du rôle des parents. 
Enfin, nous traiterons de la co-éducation telle qu’elle s’exprime au travers des 
conceptions de professionnels de l’éducation de la petite enfance. Nous verrons, dans 
une première sous-section, que, si en France, les éducateurs affirment ne pas éduquer 
et déclarent ne pas donner de conseils éducatifs aux parents, ils insistent tous 
néanmoins sur le fait qu’éduquer est la prérogative des parents. Nous observerons, 
dans une deuxième sous-section qu’au contraire, en Italie, les éducateurs insistent sur 
leur rôle éducatif auprès des parents. Beaucoup affirmeront que leur rôle est 
d’éduquer non seulement les enfants, mais aussi les parents. D’autres éducateurs 
italiens rencontrés chercheront à mettre en valeur leur rôle de soutien à la parentalité. 
Nous verrons dans une troisième sous-section à travers les temps de sommeil et de 
repas de l’enfant comment s’organise la co-éducation professionnels-parents dans 
chacun des deux pays. 
 
2.1 Le rapport aux parents comme agents éducateurs : le cas français  
 
Les éducateurs en crèche en France déclarent ne pas donner de conseils aux parents. 
Éduquer, disent-ils unanimement, c’est le rôle des parents : « Les premiers 
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éducateurs, c'est et ça doit rester les parents » nous dira une éducatrice de jeunes 
enfants. Une auxiliaire de puériculture, quand nous lui demandons si elle éduque les 
enfants, nous dira : « Non, ça, c'est le rôle des parents ça. Moi je les aide dans 
l'éducation ». Si certains professionnels disent « accompagner dans l’éducation », 
« participer à l’éducation », « avoir une part d’éducation », ou « avoir un petit peu, 
quand même, une fonction éducative à la crèche », d’autres professionnels refusent 
catégoriquement d’assumer ce rôle. Ce titulaire du CAP Petite enfance, par exemple, 
nous dit : « Moi pas du tout, ce n’est pas mon rôle du tout ». Un autre titulaire du 
CAP Petite enfance nous dira que l’éducation, c’est le rôle des parents et que « c’est 
déjà beaucoup tout ce que l’on fait à la crèche ». 
 
En France, les professionnels insistent sur l’importance de ne pas donner de conseils 
éducatifs aux parents. D’autres professionnels diront donner des conseils uniquement 
si les parents leur en demandent : « on ne les conseille que s’ils nous demandent des 
conseils ». Mais elle ajoutera « mais quand on discute avec les parents, il ne faut déjà 
pas leur dirent : il ne faut pas faire ci, il ne faut pas faire ça ». 
 
2.2 Le rapport aux parents comme agents éducateurs : le cas italien  
 
Les éducateurs, en Italie, affirment avec force leur rôle de soutien aux parents, dans la 
tâche d’éducation et de soutien à la parentalité. Certains déclareront même éduquer 
les parents. Ainsi une éducatrice nous explique que :  
 
« L’éducateur éduque certains parents qui ne savent pas gérer l'enfant, 
car des fois, ils ne savent pas comment faire alors ils [les parents] nous 
demandent de les aider, alors des fois on éduque même les parents, pas 
seulement l'enfant ».  
 
Dans le même ordre d’idée, une autre éducatrice nous dira aider le parent à 
transmettre des règles à leurs enfants : 
 
« L’éducateur doit être un support pour les familles, il doit les aider dans 
ce parcours qui de toute façon pour les familles est difficile, surtout ces 
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dernières années, parce qu’à mon avis les choses ont beaucoup changé, 
par rapport aux années précédentes. L’éducateur doit aider le parent à 
donner des règles aux enfants qui fréquentent la crèche. C'est cela 
l'objectif de l'éducateur en gros. L'éducateur doit donner des règles aux 
enfants et soutenir les familles ». 
 
Le témoignage de cette éducatrice illustre particulièrement bien le rôle de soutien à la 
parentalité : 
 
« En outre, la crèche donne une aide aux parents au sens de leur donner 
un soutien à la parentalité. La crèche devient un lieu pour les parents […] 
pour exprimer leurs difficultés […] et se confronter avec un 
professionnel qui s’occupe des enfants [...]. Quand je dis, soutien à la 
parentalité, ça veut dire que je soutiens le parent dans sa façon de faire, je 
le valorise, je le gratifie dans sa façon de faire avec l’enfant. Et s’il peut 
avoir quelques difficultés d’action avec l’enfant, parce que des fois il y a 
des choses comme ça, moi, j’essaie de trouver la stratégie, qui me 
semble, d’un point de vue professionnel, qui peut aller bien pour cet 
enfant-là, avec cette famille-là, insérée dans cette famille, et dans ce 
couple. Je donne des suggestions, mais pas des recettes ». 
 
2.3 Le sommeil et le repas comme indicateurs de la co-éducation 
 
Les pratiques éducatives exprimées par les éducateurs en crèche sont intéressantes à 
décrire notamment autour de deux étapes importantes dans la vie quotidienne du 
jeune enfant : le sommeil et le repas. En France, les professionnels suivent les règles 
suggérées, voire imposées par l’institution. Les pouvoirs publics restent attachés à 
l’idée que l’éducation est le domaine réservé des familles et des parents. Même si 
depuis quelques années, les textes législatifs ont ouvert un droit d’ingérence de l’État 
dans l’éducation familiale afin de veiller aux risques de négligence voire de 
maltraitance à l’égard des enfants. En Italie, l’analyse de l’activité du travail éducatif 
lors des phases de sommeil et de repas révèle que les professionnels de l’éducation de 
la petite enfance ont une mission de conseil et d’accompagnement des parents. Ces 
professionnels ont donc un rôle éducatif pouvant conduire les parents à modifier leurs 
pratiques, en particulier en ce qui concerne les phases de sommeil et de repas. 
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2.3.1 En France : le strict respect de la prérogative éducative des 
parents 
 
En France, les professionnels insistent sur le fait que les parents sont libres de 
l’éducation qu’ils souhaitent mettre en place à la maison. Ainsi, une auxiliaire de 
puériculture nous explique qu’ « il faut faire attention avec l’alimentation, en fait on 
ne joue pas avec l’alimentation, on peut faire de l’éducatif, mais pas sur 
l’alimentation » par contre elle ajoute que : 
 
« Si les parents veulent le faire, c’est leur truc, mais nous, on est des 
professionnels. Les parents à la maison, s’ils insistent avec les légumes, 
ça, c’est leur problème, mais nous en tant qu’éducateur […] au niveau du 
repas il faut faire très attention ». 
 
Une auxiliaire de puériculture nous dira aussi que les parents sont libres de faire ce 
qu’ils veulent tout en déplorant toutefois qu’en tant que professionnel, elle se doit 
d’appliquer les enseignements diététiques qu’elle a reçus à l’école :  
 
« Chacun après à la maison fait ce qu’il veut… Pour l'alimentation c'est 
pareil, l'alimentation c'est très dur, l'alimentation des bébés, parce que les 
parents veulent aller vite surtout quand c'est le premier, ils veulent que le 
bébé mange de tout, qu'il goûte de tout. On a des bébés qui ont déjà 
mangé des desserts Liégeois alors que nous on en est encore à nos 
carottes et à nos machins, nos rations… Les parents donnent des choses 
impressionnantes. On peut leur dire… Mais après ils font ce qu’ils 
veulent… Nous il faut qu'on suive tout ce qu'on en a appris à l'école ». 
 
Une auxiliaire de puériculture nous dira ne pas s’intéresser aux pratiques éducatives 
des parents considérant que « c’est leur libre choix, nous on parle de la crèche, c’est 
tout. Ça, après les parents, ils font comme bon leur semble ».  
 
2.3.2 Les contraintes de l’accueil collectif en France 
 
Si certains professionnels de l’éducation de la petite enfance insistent sur le 
nécessaire respect des prérogatives éducatives des parents, la grande majorité d’entre 
eux déclarent également que ce n’est pas possible de faire à la crèche ce que les 
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parents font à la maison. Ainsi l’activité d’endormissement dans les bras, que l’on 
peut constater dans la famille, n’est pas réalisable en crèche : « Nous on leur dit qu’ici 
on ne peut pas endormir les enfants dans les bras ». Il semble que ce soit en raison de 
contraintes supposément imposées par l’Institution que les professionnels refusent 
d’endormir les enfants dans les bras : 
 
« On ne peut pas, parce qu’on n’a pas qu’un seul enfant, on en a 
plusieurs, donc on restera à côté, ça après les parents, ils font comme ils 
leur semblent, mais non on leur dit qu’ici on ne peut pas …un câlin dans 
les bras, tout ça, oui. Dans le lit, on sera à côté, il [l’enfant] a son doudou. 
Et nous les petits quand ils arrivent, c’est comme ça, on reste à côté, on 
met la main sur eux, ils ont le contact, la présence, ils nous sentent, ils 
savent qu’on est là, moi je sais que je chantonne, donc il y a la présence 
qui est là, et ils sont sécurisés ».  
 
Le témoignage de ce titulaire du CAP Petite enfance va dans le même sens : 
 
« Nous on ne les endort pas dans les bras, on va dire au parent qu'on ne 
peut pas se le permettre, parce que c'est un grand groupe, que justement 
on va essayer de l’amener à s’endormir, on peut rester à côté de lui, mais 
on ne peut pas le faire dormir dans nos bras comme à la maison, ce n'est 
pas possible ». 
 
Une auxiliaire de puériculture confirme également cela : 
 
« Nous, on ne pourra pas l’endormir dans les bras, ce ne sera pas 
possible, parce que si on commence avec un, tout le monde va vouloir 
après, je me vois mal avec …deux ou trois enfants dans les bras ». 
 
2.3.3 Les pratiques éducatives en crèche : écho des pratiques 
éducatives des parents 
 
Les professionnels rencontrés déclarent suivre les pratiques éducatives des parents à 
la condition que celles-ci soient compatibles avec les pratiques éducatives de la 
crèche. Une auxiliaire de puériculture déclare qu’elle éduque les enfants « via les 
valeurs des parents ». Pour elle, il y a des « valeurs de base » comme « s’asseoir à 
table sur une chaise, manger avec une cuillère, etc. », en essayant « de garder en 
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tête » comment les parents font « à la maison et leurs valeurs ». Elle essaye « dans la 
mesure du possible de faire un lien avec la crèche ». Le témoignage de cette 
éducatrice de jeune enfant explique bien comment les professionnels cherchent à 
s’adapter aux habitus éducatifs des parents à la condition que ceux-ci soient 
conformes aux normes et aux habitus de la crèche : 
 
« On a un petit livret d'adaptation où l'on essaye de savoir un maximum, 
les habitudes de l'enfant, s'il prend le sein, s'il prend le biberon, s'il dort 
sur le dos ou à plat ventre sachant qu’on ne le couchera pas à plat ventre, 
mais c'est intéressant de le savoir, comme ça, on comprendra pourquoi il 
ne dort pas sur le dos, s’il dort dans la pénombre totale, enfin bref, toutes 
ces habitudes-là, tous les rituels : doudou, sucette, s'il y a des chansons 
avant ou pas. Après on aime bien avoir toutes ces infos pour savoir, mais 
ça ne veut pas dire qu'on va faire exactement pareil, parce qu’on est dans 
la collectivité et on ne va pas pouvoir mettre de la musique dans la 
chambre, pas systématiquement en tout cas, mais ça arrive qu'on ait une 
boîte de musique, mais après tout dépend de combien d'enfants il y a 
dans le dortoir ». 
 
2.3.4 En Italie : le prolongement, en crèche, des pratiques éducatives 
familiales 
 
En Italie, au contraire, les éducateurs rencontrés déclarent suivre, en crèche, les 
pratiques éducatives initiées et développées par la famille. Les éducateurs interviewés 
sont unanimes. Ils disent tous que, lors de l’entrée en crèche, leurs pratiques 
éducatives visent à se calquer sur celles des parents, même s’ils ne les approuvent 
pas. Il semble que se mette en place dès les premiers jours de présence de l’enfant 
dans la crèche, une observation, par les professionnels, des pratiques éducatives des 
parents, de leur rapport à l’enfant et du type de relation éducative enfant-parent. Le 
témoignage de cette professionnelle résume bien comment les éducateurs cherchent à 
s’adapter aux pratiques éducatives des parents tout en les amenant progressivement à 
modifier leurs pratiques en fonction de celles développées en crèche : 
 
« On prend les enfants en septembre comme ils sont, avec leurs 
habitudes. Donc s’il y a un enfant qui s’endort tête en bas, et pied en 
haut, même si moi je ne suis pas d’accord, je le prends comme il est, 
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parce que nous, comme crèche nous ne voyons pas d’autre alternative, 
accueillir l’enfant et sa famille comme ils sont, donc si l’enfant s’endort 
tête en bas, et pied en haut, ce n’est pas génial comme modalité […] Les 
enfants qui ont l’habitude de s’endormir dans les bras, les premiers jours, 
on les endort dans les bras […]Une fois je me souviens une fillette, on 
essayait et réessayait et puis la mère nous a dit d’essayer la poussette, 
mais elle nous l’a dit après deux ou trois semaines, on n’arrivait pas à 
l’endormir, à part dans les bras. Puis quand on la mettait dans le lit, il 
fallait faire attention, parce qu’à chaque variation elle ouvrait les yeux. 
Un jour la mère dit : mais moi quand vraiment je n’arrive pas l’endormir 
dans les bras parce que des fois, j’ai mal au dos, ou j’en ai marre, je la 
mets dans la poussette. Ah bien, merci, si elle me le disait avant… Nous 
la mettons dans la poussette, en avant et en arrière et cette fillette ne 
s’endort pas. On le dit à la mère, et là, elle nous dit : mais vous 
l’endormez où? Dans la salle de la sieste. Ah oui, mais j’avais oublié de 
vous dire que moi je l’endors dans la chambre, mais comme j’ai le 
plancher de la porte qui n’est pas au même niveau, donc ça faisait comme 
un train : dron dron. Et effectivement en l’endormant sur le plancher, elle 
s’endormait tout de suite ». 
 
2.3.5 En Italie : la recherche d’un compromis entre les pratiques 
éducatives en crèche et les pratiques éducatives à la maison 
 
Si les éducateurs des crèches en Italie, accueillent et prennent en compte l’enfant dans 
son contexte familial, ils tentent toutefois de convaincre les enfants à transformer 
leurs habitudes de vie et les parents à modifier leurs pratiques éducatives. C’est 
pourquoi nous parlerons de compromis. Si les habitus et pratiques éducatives 
familiales entrent à la crèche, les habitus et les pratiques éducatives de la crèche 
pénètrent aussi le milieu familial. L’analyse des dires des éducateurs rencontrés 
témoigne de ce projet « d’éduquer » les parents. Cette éducation passe par le dialogue 
professionnels-parents. Tout faire pour que l’autre fasse. Cet adage de l’Éducation 
nouvelle semble au cœur du projet d’éducation des éducateurs italiens, tant en 
direction de l’enfant que des parents. Comme nous l’explique cette éducatrice :  
 
« Après les premiers temps, on essaye d’emmener l’enfant vers une 
modalité plus habituelle, je ne veux pas dire normale, mais habituelle, on 
en parle avec la famille, etc. Ensuite, en fonction de la disponibilité de 
l’enfant au changement, on travaille dessus. C’est sûr, des fois, on doit 
donner l’input, parce que si on endort l’enfant, les premiers dix jours 
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dans les bras, et qu’on ne propose jamais autre chose, on le retrouvera, le 
dernier jour de crèche, lorsqu’il va à l’école maternelle, qu’il s’endort 
encore dans les bras. Alors à un certain moment, on cherche à 
comprendre les signaux chez l’enfant qui peuvent nous indiquer qu’il est, 
peut être disponible au changement et on peut faire les changements qui 
nous semblent justes comme passage pour cet enfant-là. Il y a des enfants 
qui directement passent des bras au lit, et on s’assoit par terre, parce que 
nous, on raconte une histoire ou chante une berceuse, on s’assoit par 
terre, entre les lits. Quand on se met par terre, il y a l’enfant qui va tout 
de suite dans le lit, et s’endort. Puis il y a celui qui s’endort dans les bras, 
ou celui dont la mère nous a dit qu’il s’endort uniquement avec une 
certaine berceuse chantée à un rythme particulier, et on le fait, pendant 
quelques jours. Puis ensuite, j’essaye une façon différente pour 
l’endormir. Puis je le raconte aux parents : aujourd’hui j’ai fait comme 
ça, ça s’est bien passé. Alors le parent dit : "Ah, ce soir, j’essaye aussi à 
la maison". Et à la maison, ça se passe mal des fois alors les parents 
continuent à l’endormir dans les bras, pour différentes raisons. C’est sûr 
qu’on prend les enfants comme ils sont, puis on cherche à les amener à 
une façon de vivre plus "civil", et après peu de temps, vraiment peu de 
temps, à part les petits qui ne marchent pas, mais les enfants moyens et 
grands, ils vont dans la salle de bain, ils se préparent pour la sieste, ils 
vont dans la chambre ensemble, ils nous demandent la sucette, ils se 
préparent en autonomie, et s’enfilent sous les couvertures avec plaisir ». 
 
Cette autre éducatrice aussi nous raconte comment elle essaie de faire changer les 
habitudes de l’enfant. Elle insiste sur la nécessaire progressivité du changement : 
 
« Le premier jour, le deuxième jour, le troisième jour, je l’endors dans les 
bras et puis ensuite, j’entre déjà dans la chambre, de façon à ce qu'il 
s'habitue. De manière à ce que ce ne soit pas un passage drastique. Ce 
n'est pas toujours facile, après ça dépend aussi de l'éducatrice, moi la 
première semaine je fais ça graduellement : l’enfant reste dans les bras, 
mais on rentre dans la chambre et il voit les autres enfants dans le lit, en 
deux ou trois semaines, l'enfant s’habitue à dormir dans son lit. Peut-être 
que l'éducatrice sera à côté de lui pendant tout le temps, lui tiendra la 
main […] ». 
 
Le témoignage d’une autre éducatrice met l’accent sur l’indispensable dialogue à 
établir avec les parents tout en admettant la difficulté de convaincre le parent à 
adopter les pratiques éducatives de la crèche. Il s’agit ici, pour le professionnel, de 
veiller à ne pas dévaloriser les pratiques éducatives des parents, ni à remettre en 
217 
 
question leur fonction éducative de parent, ni à discuter de leurs valeurs ou principes 
éducatifs : 
 
« On essaye toujours de partager ce qu'on fait ici, à la crèche avec ce que 
l’enfant vit à la maison. On essaye de faire comprendre à la maman, 
quels sont les passages, sans la faire sentir incompétente, parce que déjà 
pour la maman laisser l'enfant à la crèche ce n’est pas facile […] Alors là 
on doit vraiment chercher… On ne force pas. On ne dit pas : c'est mieux 
que l’enfant ait les mêmes habitudes à la maison, etc., mais là aussi on 
joue sur la gradualité en somme, ensuite il y a la mère qui prend ces 
conseils qu’on lui donne et qui essaye de les mettre en pratique… Et 
d'autres qui n'y arrivent pas. Et je crois vraiment qu’elles n'y arrivent pas, 
et là il faut se demander jusqu'à quel point l’éducatrice a le droit d’aller 
contre quelque chose de profond. Parce que les enfants touchent toujours 
les choses les plus profondes ». 
 
Le témoignage de cette éducatrice résume bien ce qui caractérise ce compromis entre 
professionnels et parents concernant les pratiques éducatives en particulier à propos 
de deux activités importantes : le sommeil et le repas. Dans un premier temps, les 
éducateurs observent les pratiques éducatives des parents notamment lors de la phase 
d’accueil ou lors des moments d’échange professionnels-parents. Dans un second 
temps, les éducateurs cherchent à modifier les habitudes de l’enfant, ce changement 
comme nous l’avons vu, devant être progressif. Ce changement des habitudes de 
l’enfant à la crèche doit s’accompagner d’un accompagnement éducatif des parents 
dans le but de convaincre ces derniers à transformer leurs pratiques éducatives.  
 
« Alors au départ, on part des habitudes de l’enfant à la maison, donc s’il 
est habitué à dormir dans les bras à la maison, on l’endort dans les bras. 
Ensuite de manière graduelle, on essaye de lui faire prendre une habitude 
plus normale, plus compatible avec la crèche…On commence d’abord 
dans les bras, ensuite on met une petite musique, on fait un câlin, ensuite 
on le berce dans la poussette, je lui donne la sucette. Progressivement, on 
va leur faire prendre une habitude plus compatible avec nos exigences, 
mais on doit faire un parcours : on ne peut pas se permettre de mettre 
l’enfant dans le lit si l’enfant est habitué d’une autre façon. Ensuite il faut 
gérer la mère, car quand je lui dis, des fois, elle l’accepte, et des fois, elle 
se fâche : "comment?! À la crèche il dort dans le lit, et à la maison non" » 
[rires]. 
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3. LES CONCEPTIONS DES PRATIQUES ÉDUCATIVES AU REGARD DE LA 
CONCEPTION DE L’ENFANT, EN FRANCE ET EN ITALIE 
 
Nous traiterons dans cette section des conceptions des pratiques éducatives chez les 
éducateurs intervenants auprès d’enfants en crèche, en France et en Italie à partir de 
trois conceptions :  
1) Les conceptions de l’éducation; 
2) Les conceptions de l’acte d’éduquer; 
3) Les conceptions de l’enfant. 
 
3.1 Les conceptions de l’éducation en France et en Italie : éduquer ou ne 
pas éduquer? 
 
En Italie, tous les professionnels déclarent éduquer les enfants. Les réponses sont de 
l’ordre du « oui, bien sûr », du « oui, j’essaye ». L’éducation reste pour les éducateurs 
italiens une évidente finalité des pratiques éducatives des éducateurs de jeunes 
enfants en crèche. Au contraire, en France, le terme d’éducation ou celui d’éduquer 
semblent provoquer un certain malaise chez les professionnels comme l’illustrent les 
propos de cette éducatrice : 
 
« On éduque… Enfin, nous on n’a pas un rôle d’éducateur, en fait je ne 
pense pas, non, mais quelque part, un petit peu, on suit quand même les 
directives des parents, on ne fait pas "du tout" et n’importe quoi : si les 
parents, ne serait-ce que pour la propreté, quand c’est commencé à la 
maison, donc oui, on a quand même une part d’éducation ». 
 
Le témoignage de cette auxiliaire de puériculture va dans le même sens : 
 
« Nous on est bien dans l’éducation, mais on est plutôt dans 
l’accompagnement à l’éducation, c’est-à-dire que nous, on éduque, je 
n’aime pas ce mot, on a beaucoup de problèmes avec ça. Mais éduquer 
un enfant c’est la tâche des parents. Nous on accompagne l’enfant dans 
sa vie de tous les jours, en collectivité, mais moi je ne pense pas que j’ai 
un rôle d’éduquer, proprement dit, ça, c’est le rôle des parents ».  
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Nous notons dans cet extrait d’entretien la mise à distance, voire le refus du mot 
"éduquer". Cette méfiance se traduit parfois ainsi : « pour moi, éduquer, c'est un mot 
fort, donc non; on leur montre la voie, on va dire, mais pas éduquer ». 
Cette hésitation à utiliser les termes éducation ou éduquer tient-elle au souhait des 
professionnels de ne pas empiéter sur les prérogatives des parents? Éduquer ou 
éducation appartiennent-ils, selon ces professionnels, exclusivement au champ de 
l’éducation familiale?  
 
3.2 Les conceptions de l’éducation : éduquer à la vie en société 
 
3.2.1 En France 
 
En France, comme en Italie, la plupart des professionnels rencontrés considèrent que 
l’éducation en crèche vise l’apprentissage de la vie en société. Ainsi, déclarent-ils que 
leur rôle est de préparer les enfants à vivre en société. Cette éducation-socialisation 
doit se réaliser par l’apprentissage de règles, par exemple apprendre à manger à table 
avec des couverts), par l’apprentissage d’interdits, par l’apprentissage du respect des 
autres enfants, des adultes et du matériel de la crèche. Cette socialisation s’appuie 
aussi sur l’apprentissage de règles de vie sociale comme les règles de politesse ou 
encore les règles de la vie collective. Les professionnels rencontrés insistent 
particulièrement sur l’apprentissage de certaines règles notamment au moment des 
repas. Cette auxiliaire de puériculture nous dit : « bien sûr, au moment du goûter, je 
peux lui dire : tu peux dire merci ». Cette autre auxiliaire de puériculture nous 
explique : 
 
« On apprend aussi tout ce qui est au niveau des repas, on apprend à se 
tenir à table, ne pas mettre les pieds sur la table, mais ça c’est petit à petit 
on commence chez les bébés, ils le font encore un petit peu chez les 
moyens, on leur dit non, et puis après, finalement chez les grands, on 
explique pourquoi, ça ne se fait pas de manger, en ayant les pieds sur la 
table, on ne va pas tripoter dans l’assiette du voisin, on peut toucher la 
sienne, et puis voilà ». 
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Ce titulaire du CAP Petite enfance déclare apprendre aux enfants : 
 
« À dire bonjour, bonsoir, se tenir correctement à table, le respect des 
autres, et ça ils l’apprennent en jouant aussi, le respect, des jeux, voilà. 
Apprendre après si l’enfant est motivé, qu’il veut apprendre, il n’y a pas 
de souci pour moi, s’il veut participer, il participe, il y a des règles de 
base, le respect, tout ça, je pense qu’on est toutes cohérentes là-dessus, 
dans notre structure, quand c’est l’heure de manger, ce n’est pas l’heure 
de jouer, ils ne se lèvent pas de table ». 
 
Les professionnels rencontrés considèrent qu’ils enseignent aux enfants à vivre en 
société. Cette éducatrice de jeunes enfants insiste sur l’importance d’apprendre aux 
enfants à vivre avec les autres : 
 
« Ne serait-ce que juste leur dire : ben non, tu n'es pas d'accord avec le 
petit copain, peut-être juste : tu sais tu peux lui raconter, lui dire ce qui ne 
va pas plutôt que de le taper par exemple, mais ce n'est pas apprendre, on 
leur dit, on leur explique, on met des mots sur des choses, après tous les 
parents et tous les enfants ne s'en saisissent pas, mais on leur laisse le 
choix, on leur donne quand même des "billes" pour la suite. […] En leur 
donnant des "petites billes" sur : qu'est-ce qui va te permettre d'être bien 
après dans la société, dans laquelle tu vas vivre ». 
 
Une autre auxiliaire de puériculture insiste, quant à elle, sur l’apprentissage de la vie 
en collectivité : « leur apprendre à être en collectivité avec les autres, de supporter les 
autres, de bien jouer avec tout le monde, de passer des bons moments, tout ça, c’est 
notre rôle ». Certains professionnels insistent sur les notions de respect des adultes, 
respect des autres enfants et respect du matériel, comme cette auxiliaire de 
puériculture qui dit : « Respecter l’autre, respecter le matériel, on leur apprend aussi 
ça. On ne déchire pas un livre, on peut tourner les pages, mais on ne le déchire pas. 
On prête aussi, on apprend à prêter ». 
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3.2.2 En Italie 
 
Comme en France, pour les éducateurs en Italie, la crèche est un lieu qui prépare 
l’enfant à la vie en société. Il s’agit alors pour les professionnels "d’enseigner" les 
règles de vie en collectivité. Ainsi cette éducatrice nous dira que son rôle est : 
 
« d’enseigner les relations conviviales avec les autres enfants de toute 
façon on essaye, de donner des… je ne veux pas dire de donner des 
règles rigides, mais de faire respecter certaines règles à l’enfant qui vient 
d’être insérer dans la collectivité de la crèche, donc il doit entrer en 
relation avec ses pairs, du moins essayer, du moins les premières 
approches ». 
 
Une autre éducatrice nous expliquera qu’elle enseigne beaucoup trop de choses aux 
enfants, des choses simples aux choses plus compliquées, parmi celles-ci, elle nous 
dira qu’il faut « que les enfants fassent des expériences avec les autres enfants que ce 
soient des expériences de disputes ou de jeux entre amis ». 
 
3.3 Les conceptions de l’acte d’éduquer en France et en Italie : enseigner 
ou comment créer les conditions de l’apprendre? 
 
Paradoxalement, si beaucoup de professionnels, en France, affirment avec conviction 
ne pas éduquer l’enfant, ils admettent néanmoins qu’ils « apprennent des choses à 
l’enfant ». En effet, tous nous déclarent leur apprendre des habitudes, des modes de 
vie, des comportements, des habiletés… Cependant, chez les éducateurs de jeunes 
enfants, mais aussi chez quelques auxiliaires de puériculture, nous pouvons constater 
une propension à rejeter le mot apprendre. Ces professionnels semblent privilégier le 
mot "éveil" comme l’illustre le témoignage de cette éducatrice :  
 
« Je n'aime pas ce mot "apprendre". Je n'aime pas ce mot "apprendre", 
parce que c'est très strict, c'est très scolaire, on ne leur apprend pas, on 
leur fait passer des choses, après ils s'en saisissent, ou ne s'en saisissent 
pas, c'est-à-dire… que voilà juste leur dire : non, tu n'es pas d'accord avec 
le petit copain, peut-être juste : tu sais tu peux lui raconter, lui dire ce qui 
ne va pas plutôt que de le taper par exemple, mais ce n'est pas apprendre, 
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nous on leur dit, qu'on leur explique, on met des mots sur des choses, 
après tous les enfants ne s'en saisissent pas, mais on leur laisse le choix, 
on leur donne quand même des "billes" pour la suite, alors, après, je 
n'aime pas ce mot d'apprendre, et je pense que c'est vraiment, ce qu’on 
leur apprend le plus, ici, je pense, c'est quand même la vie en collectivité, 
après tout ce que l'on propose en support, en livres, des choses comme 
ça, pour moi, ce n'est pas de l'apprentissage, c'est de l'éveil, et comme ce 
n'est pas dans l’obligation, ce n’est rien, on propose, et les enfants 
disposent, entre guillemets et du coup, pour moi, je ne leur apprends pas, 
après s’ils sortent en sachant chanter un truc, c'est super, mais ce n'est pas 
l'objectif du jour, donc je ne dirai pas qu’on ne leur apprend rien, mais on 
les laisse vivre, on les accompagne ». 
 
En France, le mot "apprentissage" reste associé aux apprentissages scolaires. C’est 
pourquoi, semble-t-il, certains professionnels déclarent lui préférer le mot "éveil". 
L’éveil serait ainsi pour ces professionnels, à la différence de l’apprentissage scolaire, 
un apprentissage informel ou du moins sans obligation de résultat et ne devant pas 
être évalué. Nous serions ainsi loin de la pédagogie de l’éveil développée en France il 
y a quelques années et dont Best (2006) a été l’ardente zélatrice.  
 
« L’enfant va apprendre les couleurs, il va apprendre des choses comme 
ça, mais ce n’est pas en ayant l’impératif, qu’à la fin de l’année, il sache 
tout exactement ». 
 
3.3.1 Les conceptions de l’enfant en France et en Italie : l’influence de 
l’Éducation nouvelle 
 
En France, les propos des professionnels expriment la mise à distance du mot 
"enseigner", le refus d’une conception de l’acte d’apprendre préparant aux 
apprentissages scolaires et le rejet de toute forme d’évaluation. En Italie, comme en 
France, nous pouvons relever une certaine aversion pour le mot "enseigner", même si 
des éducateurs italiens rencontrés le revendiquent. Il semble que cette méfiance voire 
ce rejet de l’idée même d’enseigner et d’apprendre (au sens scolaire du terme) 
pourrait s’expliquer par quelques influences des idées, des valeurs et des principes 
pédagogiques de l’Éducation nouvelle : le refus d’une pédagogie trop soumise à la 
forme scolaire, la revendication affirmée d’une conception d’un enfant acteur de ses 
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apprentissages et de son développement, l’adhésion à une pédagogie émancipatrice 
favorisant l’autonomie de l’enfant.  
 
Les professionnels rencontrés expriment d’abord leur refus d’une pédagogie qui serait 
imprégnée de la forme scolaire. Ainsi cette professionnelle déclare : 
 
« L’enfant va apprendre des choses, mais ça viendra de lui, ça ne viendra 
pas de moi, c'est pour ça que je ne parle pas d'apprentissage, je vais plus 
parler de découverte dans le sens où c'est lui qui se saisit des choses, s’il 
en est capable à ce moment donné là, et s’il en a l'envie, s’il en reçoit le 
besoin et l’envie, c'est tout, pour moi ça s'arrête là, c'est ce que je veux 
proposer, après, c'est lui qui vit les choses quoi ». 
 
Certains professionnels, en France comme en Italie chercheront à caractériser leur 
pédagogie. Ainsi cette éducatrice italienne déclare : « L’éducatrice montre des 
stratégies et souvent elle apprend des enfants, parce qu’elle doit trouver la route, pour 
arriver à cet enfant-là ». Ou cette auxiliaire de puériculture française : « Je leur 
apprends des choses, mais c'est eux qui m'aident à leur faire découvrir ». Une autre 
auxiliaire de puériculture française dira également : 
 
« Lui [l’enfant] aussi peut me surprendre et m’épater, et lui aussi peut 
m’apprendre. Chaque jour je suis épatée par des petits gestes, des 
comportements. Même moi, ils m’épatent chaque jour, au niveau de leurs 
comportements ensemble ». 
 
Les professionnels rencontrés défendent aussi leur refus d’enseigner. Ils se 
revendiquent des principes pédagogiques de la pédagogie active ou à ceux de 
l’Éducation nouvelle. Selon ces professionnels, l’enfant doit être un acteur de son 
développement, dans un environnement éducatif. Cette idée est surtout présente en 
Italie. En France, elle l’est aussi notamment chez les éducateurs de jeunes enfants et 
chez quelques auxiliaires de puériculture. Pour ces professionnels rencontrés, le rôle 
de l’adulte n’est pas d’enseigner, mais au contraire, d’organiser un environnement 
propice à l’éducation, même si ce terme d’éducation, en France, semble mis à 
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distance. La caractérisation de cet environnement éducatif touche à l’aménagement de 
l’espace et à la posture pédagogique de l’adulte : 
 
« Je cherche à prédisposer des conditions, dans lesquelles l’enfant peut 
trouver une série de choses. En aménageant l’espace, en pensant à quel 
type de comportement avoir comme éducateur, donc, en pensant quel 
rôle donner à l’éducateur, je fais une série d’actions, mais je ne les fais 
pas directement sur l’enfant. L’enfant devrait se saisir de toutes ces 
choses. […] Je n’enseigne pas, je les mets en condition d’apprendre. En 
aménageant l’espace et en ayant un comportement comme nous nous 
avons choisi d’avoir. Si moi, j’aménage l’espace d’une certaine façon, 
plutôt qu’une autre et que justement je donne un rôle à l’éducateur, un 
rôle non intrusif, un rôle de soutien, déjà je pose des bases pour que 
l’enfant travaille d’une certaine façon, plutôt qu’une autre et donc je 
n’enseigne pas les choses, mais l’enfant les apprend tout seul. Mais il 
n’est pas seul dans l’apprentissage. Les enfants ne sont pas seuls, ils sont 
soutenus, de toutes les façons parce qu’il y a l’adulte à côté de lui. 
L’adulte est là, c’est une présence non intrusive, mais si l’enfant en a 
besoin, l’éducatrice est là ».  
 
Certaines éducatrices rencontrées en Italie soulignent également la posture 
pédagogique de l’adulte. Celui-ci doit laisser l’enfant libre, en particulier pendant 
l’activité de jeu. L’adulte doit se mettre « à l’écart » et intervenir seulement « si la 
situation le requiert ». Tout faire pour que l’autre fasse. Cet adage rousseauiste 
semble présent dans les conceptions de l’enfant, telles qu’elles s’expriment chez les 
professionnels rencontrés. Nous retrouverons ces mêmes principes pédagogiques chez 
les éducateurs de jeunes enfants en France. Ainsi cette professionnelle déclare :  
 
« Je suis une éducatrice qui parle beaucoup de l'aménagement de l'espace 
en amont, qui va faire en sorte de proposer quelque chose et comme je 
disais : après, laisser l'enfant découvrir, à son rythme, de ne jamais 
mettre… Il faut mettre ta main, fais comme tu le sens, on verra ce que ça 
fait, quitte à être étonné de choses, ou d'autres, des auxiliaires de 
puériculture sont peut-être plus… Voilà, si on fait du collage avec un 
pinceau, on fait du collage avec un pinceau quoi, si l'enfant met son doigt 
dedans, ce n'est pas le bon moment, je vais peut-être avoir une ouverture 
qui est différente de celle des auxiliaires de puériculture ». 
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Si cette éducatrice de jeunes enfants dit avoir une conception de l’enfant différente de 
celle des auxiliaires de puériculture, nous constatons que certaines auxiliaires de 
puériculture se retrouvent dans une conception de l’enfant visant à laisser faire 
l’enfant : 
 
« Ce n’est pas vraiment nous qu’on apprend des choses aux enfants, c’est 
eux qui apprennent, c’est-à-dire qu’on leur propose des choses et c’est 
eux qui apprennent. On va leur proposer des craies et petit à petit, ils vont 
faire leurs expériences, mais ce n’est pas nous qui leur disons : "prends, 
la craie comme ça, tu fais comme ça" ». 
 
En France, de nombreux professionnels, parmi ceux rencontrés, diront que, lors des 
activités de jeu, l’adulte doit laisser faire, observer et le cas échéant intervenir. En 
Italie, les éducateurs partagent cette conception de la relation pédagogique adulte-
enfant. L’adulte doit rester disponible et n’intervenir que s’il est sollicité par l’enfant. 
En France et en Italie, les professionnels rencontrés expriment la nécessité d’observer 
l’enfant pendant l’activité. Or, si, en France, les professionnels parlent uniquement 
d’observation, les éducateurs italiens insisteront sur leur rôle de soutien aux enfants 
pendant l’activité. Pour ces professionnels, l’observation doit servir à identifier le 
moment opportun pour intervenir ou ne pas intervenir. Une éducatrice nous dira que 
l’adulte est présent lors des activités de jeu. Mais il n’intervient que si la situation le 
réclame, car l’adulte doit servir « d’ancre émotive ». Une autre éducatrice nous dira 
que les enfants doivent savoir que l’éducateur, même s’il n’intervient pas, est présent 
et peut intervenir à tout moment si l’enfant rencontre des difficultés. Pour les 
professionnels rencontrés, l’observation de l’enfant semble constituer une activité 
centrale du travail éducatif en crèche. 
 
3.3.2 Des différences de conception de l’enfant entre éducateurs en 
Italie, éducateurs de jeunes enfants et titulaires du CAP Petite enfance 
en France 
 
L’analyse des résultats de notre recherche fait apparaître moins de différence entre les 
éducateurs de jeunes enfants et les éducateurs en crèche en Italie qu’entre les 
226 
 
éducateurs de jeunes enfants et les titulaires du CAP Petite enfance en France. En 
effet, les éducateurs de jeunes enfants rencontrés déclarent vouloir laisser l’enfant 
faire ses propres expériences, en particulier pendant l’activité de jeu. Ils parlent 
« d’accompagner l’enfant » et de la nécessité de l’« encourager » et de le 
« valoriser ». Chez les titulaires du CAP Petite enfance, cette affirmation semble 
moins présente. Si effectivement ces professionnels admettent le fait de laisser faire 
l’enfant, ils utiliseront aussi les termes suivants : « expliquer », « donner des 
consignes », « montrer », « surveiller ». Les souhaits d’intervenir auprès de l’enfant 
se traduiraient ainsi dans ces termes, comme en témoigne ce professionnel, titulaire 
du CAP Petite enfance : 
 
« On les surveille et on ne fait pas à leur place, mais on explique, on leur 
montre sur une feuille à part s'il y a besoin ». 
 
Ou encore cet autre professionnel, titulaire du CAP Petite enfance : 
 
« Je leur montre, par exemple la pâte à modeler, s’ils veulent faire un 
escargot, je leur dis comment il faut faire, au départ, ce n’est pas évident, 
en fin d’année ils y arrivent, sinon je les observe pour voir s’ils y 
arrivent, mais je ne fais pas à leur place, il faut qu’ils fassent eux, moi, je 
leur montre ». 
 
Quelques professionnels titulaires du CAP Petite enfance et quelques auxiliaires de 
puériculture nous dirons « donner des consignes à l’enfant ». Or, ni les éducateurs de 
jeunes enfants en France ni les éducateurs en Italie n’utilisent ce terme. D’autres 
professionnels titulaires du CAP Petite enfance et quelques auxiliaires de puériculture 
insisteront sur le rôle d’encadrement, de surveillance, de gestion de l’enfant par 
l’adulte pendant l’activité de jeu. Ces notions ne se retrouvent ni dans les discours des 
éducateurs de jeunes enfants ni dans ceux des éducateurs en Italie.  
 
3.4 Les conceptions de l’enfant : l’individualité de l’enfant 
 
Prendre en compte l’individualité de l’enfant au sein du collectif semble être une 
préoccupation partagée par les professionnels de l’éducation de la petite enfance en 
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crèche, dans les deux pays. Des différences de conception de cette individualité 
apparaissent toutefois. En effet, en France, l’individualité de l’enfant se traduit par le 
souci de respecter le rythme individuel de chaque enfant essentiellement lors des 
activités de sommeil et de repas. Alors qu’en Italie, l’individualité de l’enfant 
s’exprime sur le plan du respect de sa personnalité. 
 
3.4.1 En France 
 
En France, le respect du rythme individuel de l’enfant se manifeste lors des repas. Ce 
moment est organisé autour de deux services pour les enfants les plus grands de deux 
à trois ans. Les plus petits ont des « feuilles de rythmes » qui respectent les rythmes 
de repas réalisés à la maison. Les parents et les professionnels remplissent donc 
chacun leur tour cette feuille de rythmes permettant aux professionnels d’être tenus 
informés des rythmes des repas. Cette feuille est ensuite transmise aux parents pour 
qu’à leur tour ils puissent prendre en compte les rythmes des repas pris à la crèche. 
 
Pour les éducateurs de jeunes enfants, respecter le rythme de l’enfant signifie non 
seulement respecter les rythmes des repas et de sommeil, mais aussi le rythme des 
acquisitions. Cette catégorie de professionnels souligne ainsi la spécificité de la 
crèche par rapport à l’école maternelle où les enfants doivent acquérir des 
compétences à un âge donné. Comme en témoigne cette éducatrice de jeunes enfants : 
 
« On est vraiment basé sur le développement de l'enfant et son rythme, 
on ne va pas le presser, on a le temps de voir les choses venir, et on 
propose, l’enfant choisi s’il a envie ou pas, après, laisser l'enfant 
découvrir, à son rythme […] la grosse grosse grosse différence avec 
l’école maternelle, c'est justement le rythme de l'enfant que l'on ne peut 
pas suivre à l'école, dans le sens où, on a des objectifs concrets à faire 
faire aux enfants, au fur et à mesure des années, des compétences que 
l'enfant doit acquérir, nous, vraiment ici c'est vraiment au rythme de 
l'enfant, si un enfant ne marche pas à un an ou à un an et demi, et bien il 
marchera après, il n'y a pas de souci. Voilà, on n'a pas des choses à leur 
faire faire, à faire acquérir aux enfants, avec des laps de temps définis, 
prédéfinis, on va dire ». 
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Les auxiliaires de puériculture, quant à elles, évoquent elles aussi l’individualité de 
l’enfant au niveau des rythmes des repas et du sommeil. En voici, deux exemples : 
 
« Le rythme de l’enfant en collectivité, ça demande un sacré 
investissement, et beaucoup d’énergie, ça se fait et c’est bien. De prendre 
l’enfant dans son individualité, en collectivité, c’est ça la nouveauté. 
C’est vraiment bien, après ça demande du boulot, quand il n’y a pas les 
locaux, c’est un sacré avancement ça, je ne voudrais pas revenir en 
arrière ».  
 
« L'enfant vit à son rythme, donc il n'y a plus à 11:00 des enfants qui 
mangent tous ensemble, à la limite, ils mangent entre 11:00 et ils peuvent 
manger jusqu'à 13:30, 14:00 suivant ses besoins, pour dormir, c’est 
pareil, on voit les signes du sommeil, l'enfant va se coucher, donc ouais 
génial ». 
 
3.4.2 En Italie 
 
La conception de l’individualité de l’enfant ne passe pas par la question des rythmes 
biologiques en Italie. Au contraire, les éducatrices rencontrées nous expliqueront 
qu’il y a « un rythme social à respecter », ou que l’on soit, « qu’on est en collectivité, 
et qu’il y a des horaires à respecter ». L’enfant, à partir du moment où il ne prend plus 
le biberon, doit apprendre à prendre ses repas, à table, avec les autres enfants même si 
l’adaptation doit rester progressive comme nous l’explique cette éducatrice :  
 
« Pour le repas, on essaye de les faire arriver à manger ensemble. Pour 
certains enfants, ou par rapport à l’âge, ou parce que l’enfant est plus 
flexible, on allonge de dix minutes, aujourd’hui, 15 minutes demain, pour 
certains enfants, on y arrive rapidement, après la période d’adaptation, au 
mois de décembre, ça dépend de comme ils sont. Ceux [les bébés] de 
quatre ou cinq mois, qui ont uniquement le lait, ceux-là, on respecte leur 
rythme ». 
 
En Italie, prendre en compte l’individualité de l’enfant ne signifie donc pas prendre 
en compte ses rythmes chrono-biologiques, mais être attentif au respect de sa 
personnalité. Ainsi une éducatrice italienne nous dira qu’« il s’agit, premièrement, de 
ne pas homologuer, de ne pas faire tous pareil ». Pour une autre éducatrice, 
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« éduquer, cela signifie différencier ». En effet, chez les bébés de six mois, elle 
observe des différences au niveau de leurs « caractères ». Une autre éducatrice nous 
dira que son objectif est que l’enfant grandisse, qu’il « se développe comme il est 
juste qu’il se développe, lui, pour la personne qu’il est, en tant que personne 
différente de toutes les autres ». Une autre éducatrice s’exprimera ainsi :  
 
« On en parlait avec ma collègue justement, on a un enfant qui veut faire 
le dragon. Lui il se sent un dragon, mais on peut être un dragon sans faire 
mal aux autres enfants, sans taper les autres enfants ». 
 
3.5 Autrement dit… 
 
3.5.1 En France : l’apprentissage du respect : un principe défendu par 
les professionnels de l’éducation des jeunes enfants 
 
En France en effet, l’accent est mis sur l’apprentissage du respect : respect des autres, 
par l’apprentissage de règles et de principes de politesse. Ce respect des règles se 
prolonge dans l’apprentissage des modes de fonctionnement des repas. Une fois ces 
règles apprises et respectées, les professionnels peuvent envisager de mettre en place 
des activités favorisant l’éveil et l’autonomie de l’enfant. Le "nuage de mots" réalisé 
à l’aide du logiciel NVivo (2010) présente les 15 mots les plus fréquemment utilisés 
par les professionnels lorsque nous avons abordé la question de l’éducation et des 
apprentissages. 
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3.5.2 En Italie : les premiers apprentissages  
 
En Italie, l’accent est mis sur les premiers apprentissages des jeunes enfants. Ces 
apprentissages se réalisent par un ensemble d’activités : peinture, couleurs, 
transvasements avec du riz, de la farine, de la semoule, etc. Ces activités sont 
regroupées par les professionnels en France sous la catégorie d’activités d’éveil. De 
plus, les professionnels italiens vont chercher à développer des compétences 
relationnelles. Ces professionnels auront pour objectif de développer l’autonomie de 
l’enfant et l’apprentissage du respect des autres. Le "nuage de mots" réalisé à l’aide 
du logiciel NVivo (2010) représente les 15 mots les plus fréquemment utilisés par les 
professionnels de l’éducation de la petite enfance en Italie. 
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CINQUIÈME CHAPITRE : DISCUSSION DES RÉSULTATS  
 
Après avoir présenté les résultats dans le précédent chapitre, nous reprendrons ici, les 
trois pôles de notre schéma d’intelligibilité des pratiques éducatives autour desquels 
nous avons organisé notre présentation des résultats :  
1) Les conceptions des situations et des processus de professionnalisation; 
2) L’activité du travail éducatif avec les parents; 
3) Les conceptions de l'éducation. 
  
Dans une première section, nous tenterons de discuter de l’impact des formations des 
auxiliaires de puériculture et des éducateurs de jeunes enfants sur leurs conceptions 
des pratiques éducatives. Puis nous traiterons de leurs rapports aux savoirs et aux 
normes qui affectent leurs conceptions des pratiques éducatives. Nous chercherons ici 
à élaborer une figure éducative visant à représenter "le" professionnel de l’éducation 
de la petite enfance à partir de l’idée d’un praticien créatif.  
 
Dans une deuxième section, nous nous interrogerons sur la complexité du travail 
éducatif à la lumière du triptyque d’Ardoino (1993) : Agent-Acteur-Auteur. Nous 
nous essaierons à une modélisation de l’activité du travail éducatif en crèche.  
 
Dans une troisième section, nous traiterons de la problématique de la co-éducation 
qui nous semble révéler des différences voire des divergences de conception des 
pratiques éducatives. 
 
Enfin, dans une dernière section, nous tenterons d’illustrer la tension dialogique au 
cœur, selon nous, des conceptions des pratiques éducatives : socialiser ou 
individualiser.  
 
232 
 
En outre, la prise en compte de la complexité des pratiques éducatives et du travail 
éducatif se traduira dans ce cinquième chapitre par une mise en liens entre, d’une 
part, les pratiques éducatives et, d’autre part, les différents éléments du contexte sur 
les plans macro, méso, et micro. Après avoir essayé dans le premier chapitre de 
« distinguer les éléments » (Maubant et al., 2012, p. 75) du contexte, distinction 
déclinée au niveau macro, méso et micro, nous tenterons dans ce chapitre « d’en 
comprendre les reliances » (Ibid.). Nous montrerons ainsi comment la description 
compréhensive des pratiques éducatives des professionnels de la petite enfance ne 
peut être dissociée d’une intelligibilité des enjeux politiques, sociaux et 
professionnels qui traversent tout autant les pratiques des organisations que celles des 
individus. 
 
1. CONCEPTIONS DES SITUATIONS ET DES PROCESSUS DE 
PROFESSIONNALISATION 
 
1.1 Une réalité de terrain dont il faut débattre : moins d’éducateurs de 
jeunes enfants, davantage de titulaires du CAP Petite enfance 
 
Les résultats de notre recherche, en France, montrent qu’il y a de moins en moins 
d’éducateurs de jeunes enfants dans les crèches. Ces établissements de l’éducation de 
la petite enfance recrutent de plus en plus de professionnels titulaires du Certificat 
d’Aptitude Professionnel (CAP) Petite Enfance. Ces professionnels exercent les 
mêmes fonctions et réalisent des tâches identiques à celles réalisées par les auxiliaires 
de puériculture. Ces observations nous permettent d’apporter de nouveaux éclairages 
au sujet du rapport de l’OCDE (2007). En effet, dans le tableau 7.1, intitulé « Résumé 
du personnel qualifié dans les centres d'EAJE » (OCDE, 2007, p. 183), présentant les 
différents professionnels, pays par pays, nous pouvons remarquer que pour la France, 
le rapport omet les auxiliaires de puériculture. Le document situe les professionnels 
titulaires du CAP Petite enfance comme exerçant exclusivement dans les écoles 
maternelles. 
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Pour Odena, Daune Richard et Petrella (2009), la pénurie d’auxiliaires de puériculture 
accentue « la confusion entre les tâches affectées aux auxiliaires de puériculture et 
aux agents auprès des enfants » (p. 55). En outre, ces auteures notent que cette 
pénurie oblige les établissements à « fonctionner souvent sur un mode dérogatoire. 
Dans le même temps (disent-ils), on observe une importante affluence de candidates 
titulaires du CAP Petite enfance, ce qui interroge la pertinence de l’orientation des 
jeunes filles vers ces filières en l’absence de débouchés » (p. 86). 
 
1.2 Les manques constatés dans la formation professionnelle des 
auxiliaires de puériculture 
 
Les résultats de notre recherche montrent qu’en France, les auxiliaires de puériculture 
ont aujourd’hui un rôle et une fonction d’éveil auprès de l’enfant et un rôle 
relationnel, voire éducatif auprès des parents. Rôles et fonction qu’elles n’avaient pas 
auparavant, puisque les éducateurs de jeunes enfants étaient les seuls dépositaires de 
ces rôles et de cette fonction. Or, les éducateurs de jeunes enfants interviennent de 
moins en moins, en crèche, directement auprès des enfants alors qu’elles ont reçu une 
formation spécifique sur le développement de l’enfant, formation que les auxiliaires 
de puériculture leur envient. Nous avons vu que l’évolution des rôles et des fonctions 
chez les auxiliaires de puériculture provoque un décalage entre la formation reçue et 
le travail prescrit. Les activités d’éveil et les relations avec les familles figurent 
effectivement dans la définition des rôles et fonctions des auxiliaires de puériculture 
telle qu’on la trouve dans l’Arrêté du 16 janvier 2006 relatif à la formation conduisant 
au diplôme d’État d’auxiliaire de puériculture. Ce texte définit le métier ainsi :  
 
« L’auxiliaire de puériculture exerce son activité sous la responsabilité de 
l’infirmier […] en collaboration avec lui et sous sa responsabilité des 
soins et réalise des activités d’éveil et d’éducation pour préserver et 
restaurer la continuité de la vie, le bien-être et l’autonomie de l’enfant. 
Son rôle s’inscrit dans une approche globale de l’enfant et prend en 
compte la dimension relationnelle des soins ainsi que la communication 
avec la famille dans le cadre du soutien à la parentalité. L’auxiliaire de 
puériculture participe à l’accueil et à l’intégration sociale d’enfants en 
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situation de handicap, atteints de maladies chroniques, ou en situation de 
risque d’exclusion ».  
 
Or, nous avons vu que les auxiliaires de puériculture ressentent un manque de 
formation par rapport à la formation des éducateurs de jeunes enfants, notamment en 
ce qui concerne la formation aux activités de jeu et la formation sur le développement 
de l’enfant. Les éducateurs de jeunes enfants confirment que les auxiliaires de 
puériculture ont une formation exclusivement axée sur les soins et l’hygiène de 
l’enfant. Dans ce même arrêté du 16 janvier 2006 relatif à la formation conduisant au 
diplôme d’État d’auxiliaire de puériculture, le texte précise que la formation est 
composée de huit modules : module 1 : l’accompagnement d’un enfant dans les 
activités d’éveil et de la vie quotidienne; module 2 : l’état clinique d’une personne à 
tout âge de la vie; module 3 : les soins à l’enfant; module 4 : ergonomie; module 5 : 
relation, communication; module 6 : hygiène des locaux; module 7 : transmission des 
informations; module 8 : organisation du travail. Le module 1 prévoit donc « les 
activités d’éveil » pour une durée de 175 heures et le Module 5 intitulé : relation, 
communication pour une durée de 70 heures.  
 
L’Arrêté du 16 novembre 2005, relatif au diplôme d’État d’éducateur de jeunes 
enfants, prévoit que la formation des éducateurs de jeunes enfants dans sa partie 
théorique « se décompose en quatre domaines de formation (DF) : DF 1. Accueil et 
accompagnement du jeune enfant et de sa famille; DF 2. Action éducative en 
direction du jeune enfant; DF 3. Communication professionnelle; DF 4. Dynamiques 
institutionnelles, interinstitutionnelles et partenariales ». 
 
Nous voyons donc que le DF 2, « Action éducative en direction du jeune enfant » 
prévoit : 600 heures et que le DF 1 : « Accueil et accompagnement du jeune enfant et 
de sa famille » prévoit 400 heures. Le tableau 9 met en évidence les différences entre 
les formations d’auxiliaire de puériculture et les formations d’éducateur de jeunes 
enfants sur les dimensions suivantes : activités éducatives, développement de 
l’enfant, relation avec les parents. 
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Tableau 9 
Différences entre les formations d’auxiliaire de puériculture  
et d’éducateur de jeunes enfants 
 
Profession 
Auxiliaire de 
puériculture 
Éducateur de jeunes 
enfants 
Activités éducatives et 
développement de 
l’enfant 
175 heures de formation 400 heures de formation 
Travail auprès des 
parents 
70 heures de formation 600 heures de formation 
 
1.3 Une évolution du rôle de l’éducateur de jeunes enfants 
 
L’éducateur de jeunes enfants à la différence de son prédécesseur, la jardinière 
d’enfants, n’est pas un intervenant spécialiste de l’activité de jeu pour des enfants de 
deux à trois ans. Comme le rappelle Bouve (2001) les jardinières d’enfants font leur 
apparition dans les crèches suite à une volonté d’évolution et de « changement des 
modes de fonctionnement et des pratiques au sein des crèches » (p. 61). C’est parce 
que cette volonté se manifeste surtout en direction des « enfants les plus grands » 
(Ibid.) que « la présence de jardinière d'enfants est souhaitée dans les crèches » 
(Ibid.).  
 
Alors que la jardinière d’enfants intervenait uniquement auprès des enfants les plus 
âgés, l’éducateur de jeunes enfants aujourd’hui intervient dans les trois sections : 
nourrissons, moyens et grands. L’évolution de la formation professionnelle, comme 
nous l’avons vu, a transformé les jardinières d’enfants en éducateurs de jeunes 
enfants en les situant dans la catégorie professionnelle des travailleurs sociaux. Or, 
les résultats de notre recherche montrent que pour leurs collègues auxiliaires de 
puériculture, les éducateurs de jeunes enfants restent identifiés, comme l’étaient les 
jardinières d’enfants, comme étant des experts des activités de jeu. Nous avons vu au 
travers des témoignages recueillis que les éducateurs de jeunes enfants refusent ce 
rôle et cette spécialité d’animateur-éducateur d’activités de jeu. Une enquête de 
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Micheau, Molière et Ohnheiser (2010) décrit l’éducateur de jeunes enfants en ces 
termes :  
 
« Spécialiste du développement du jeune enfant, l’éducatrice de jeunes 
enfants a la charge de proposer des activités d’éveil, de concevoir les 
espaces de jeux et de mettre en question les pratiques professionnelles » 
(p. 2). 
 
Or, si les mots "activités d’éveil" apparaissent dans les textes réglementaires 
définissant la profession d’auxiliaire de puériculture, ils n’apparaissent pas dans ceux 
réglementant la profession d’éducateur de jeunes enfants. En effet l’Art. D. 451-47 du 
Décret n°2005-1375 du 3 novembre 2005 relatif au diplôme d'État d'éducateur de 
jeunes enfants précise :  
 
« Art. D. 451-47. - Le diplôme d’État d’éducateur de jeunes enfants 
atteste des compétences nécessaires pour accompagner des jeunes 
enfants, dans une démarche éducative et sociale globale, en lien avec leur 
famille ». 
 
De la même manière, les éducateurs de jeunes enfants à travers leur fédération 
nationale (FNEJE, s.d) ne semblent pas définir leur profession par rapport aux 
activités d’éveil. Ils la définissent comme « un travailleur social qualifié, chargé de 
l'éducation des enfants de zéro à sept ans » (Ibid.) qui, entre autres choses, 
« contribue à l'éveil de chaque enfant » (Ibid.). 
 
1.4 Les tensions entre éducateurs de jeunes enfants et les auxiliaires de 
puériculture en France 
 
D’autre part, les résultats de notre recherche montrent combien les différences de 
formation entre les différents types de professionnels créent des tensions produites 
par des différences de conception des rôles, des fonctions et des statuts de chacun. 
Nos résultats confirment les résultats d’une « étude exploratoire » d’Odena, Daune-
Richard et Petrella (2009, p. 85) montrant que la « juxtaposition de professions aux 
référentiels et aux cultures différentes produit souvent des tensions voire des 
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confrontations entre professions » (Ibid.). Contrairement à l’Italie où les projets 
éducatifs émergent du collectif professionnel d’éducateurs, la question d’un projet 
éducatif, porté exclusivement par les éducateurs de jeunes enfants et devant être 
appliqué par les auxiliaires de puériculture, comme c’est le cas en France, ne se pose 
pas pour les professionnels italiens. En effet, toutes les éducatrices exercent la même 
profession sans hiérarchie entre elles quelle que soit la formation de ces dernières. 
Est-ce la bureaucratisation croissante des services sociaux et des services éducatifs 
qui pourraient expliquer ce clivage entre deux professions dont l’histoire différente 
affecte de toute évidence l’identité professionnelle de chacune d’entre elles? Si rien 
n’est fait pour corriger ce dysfonctionnement politique et organisationnel à l’origine 
de dysfonctionnements dans les pratiques éducatives, l’on peut craindre l’apparition, 
si ce n’est déjà fait, de signes de souffrance au travail, premiers indicateurs de 
processus de déprofessionnalisation (entendue comme une perte ressentie ou effective 
de professionnalité) (Wittorski et Roquet, 2013). 
 
1.5 Des qualités "naturelles" comme socles et fondements de la profession 
 
Comme nous l’avons abordé dans le premier chapitre, les métiers de la petite enfance 
sont rattachés historiquement, culturellement, voire anthropologiquement à l’image 
de la mère puisque la berceuse de Marbeau est recrutée parmi les femmes ayant eu 
des enfants et le profil-type de l’institutrice de Kergomard se base sur un idéal de 
mère intelligente et dévouée. Pour des auteurs, comme Ulmann, Betton et Jobert 
(2011), les gestes et les actes auprès de jeunes enfants ne requièrent, toujours pas 
aujourd’hui, la maîtrise d’une réelle compétence, ni l’acquisition de savoirs 
professionnels. Bosse-Platière, Dethier, Fleury et Loutre-Du Pasquier (1995) notent 
que personne ne semble encore considérer réellement le travail d’éducation de la 
petite enfance comme une vraie profession. Verba (2006) souligne ainsi que la 
professionnalité des éducateurs est souvent assimilée à des qualités innées et 
naturelles « dont chaque femme, en tant que mère virtuelle, peut se prévaloir » 
(p. 21). 
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La recherche de Jeantet (2003) sur les guichetiers des postes apporte un éclairage 
intéressant. En effet, cette auteure met en évidence que les métiers de l’accueil et de 
la vente ont cette spécificité de mettre en avant « les qualités relationnelles des 
employés (amabilité, politesse, qualité d’écoute, compréhension) » (p. 102) sont 
« perçues comme naturelles, renvoyant à la nature singulière de chacun, à son 
caractère, sa personnalité, sa sensibilité, en particulier chez les femmes » (Ibid.). 
Cette catégorisation des métiers de l’accueil et de la vente conduit à considérer que 
l’exercice de ces métiers n’exige pas au préalable une formation. Elle a pour effet de 
traduire un manque de reconnaissance sociale et professionnelle. L’auteure note 
paradoxalement que le travail relationnel, prescrit à ces employés, se traduit par des 
attentes en termes de qualités personnelles et en termes d’application de normes et de 
règles (Jeantet, 2013). Les professionnels, rencontrés en France et en Italie, sont 
unanimes. Ils disent que leur profession ne repose ni sur une expérience "naturelle" 
de mère, ni sur des qualités maternelles. Ils soulignent néanmoins que certaines 
qualités sont nécessaires pour exercer ce métier comme la patience et la douceur. Ces 
qualités, disent-elles, ne s’apprennent pas. Mais, dès lors, comment traduire ces 
qualités en compétences si l’on veut faire de ces métiers des professions à part 
entière, autrement dit des activités du travail éducatif faisant l’objet d’un 
apprentissage pensé et mis en œuvre par d’autres professionnels? 
 
1.6 Les savoirs fondateurs et organisateurs de la pratique 
 
1.6.1 Les savoirs pédagogiques : un patrimoine oublié? 
 
Les résultats de notre recherche montrent que la référence aux pédagogues et à leurs 
idées pédagogiques est plus prégnante en France chez les éducateurs de jeunes 
enfants. Cela s’explique en grande partie par les contenus de leur formation. Les 
pédagogues les plus cités sont Montessori et Pikler. Si Houssaye (2006) note que 
l’image de Montessori s’est particulièrement imposée en France dans l’école 
maternelle, nous notons à notre tour qu’elle s’est également imposée en crèche 
particulièrement auprès des éducateurs de jeunes enfants.  
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En Italie, les éducateurs sont pluri-référencés. Peu se réfèrent à Malaguzzi et à 
Montessori. Cette dernière est connue et reconnue comme une grande figure 
pédagogique. Mais ses idées pédagogiques sont considérées comme obsolètes et les 
éducatrices rencontrées regrettent que ses idées soient si difficiles à mettre en œuvre 
dans les pratiques éducatives. Notre recherche révèle également que les éducatrices 
italiennes fondent leurs conceptions des pratiques éducatives sur des figures 
pédagogiques contemporaines et peu connues en France, dans le domaine de 
l’éducation de la petite enfance, comme Malaguzzi, Goldschmied, Feuerstein et 
Aucouturier. 
 
Aucun professionnel rencontré ne se réfère à Comenius, ni à Rousseau, ni à Fröbel, ni 
à Pestalozzi. Montessori n’est citée que par les éducateurs de jeunes enfants en 
France. Verba (2006) avait observé cela lors de son enquête chez les éducateurs de 
jeunes enfants en France. En Italie, les propositions des psychologues, voire des 
psychanalystes devancent les idées pédagogiques dans les références théoriques 
convoquées par les éducateurs de jeunes enfants. En Italie, rappelons que l’accès à la 
profession met sur le même plan les professionnels titulaires d’une licence en 
sciences de l’éducation et ceux titulaires d’une licence en psychologie. La présence 
croissante des éducatrices titulaires d’une licence de psychologie pourrait expliquer la 
référence relativement aux propositions-réflexions des psychologues dans les 
conceptions des pratiques éducatives. Or, si l’éducatrice disposant d’une licence en 
psychologie cite uniquement des psychologues comme Burhus Skinner ou des 
psychanalystes comme Mélanie Klein, nous avons vu aussi que Bowlby était cité par 
une éducatrice titulaire d’une licence en sciences de l’éducation. 
 
Resweber (1986) rappelle que la pédagogie « s’est très tôt adossée à la 
psychanalyse » (p. 69). En « pariant sur l’autonomie du sujet » (Ibid.), et en 
fournissant des repères à l’éducateur, le travail analytique pour Resweber (1986) 
apparaît comme un travail de « remédiation à un travail éducatif défectueux » (p. 69). 
« Anna Freud et Mélanie Klein ont cherché à poser les bases d’une interprétation 
240 
 
psychanalytique de l'éducation… Maud Mannoni et Françoise Dolto » (p. 70) ont mis 
en évidence la fonction structurante de la parole (Ibid.). Mireille Cifali marquera 
quelques années plus tard un renouveau de l’apport de la psychanalyse à la pédagogie 
(Resweber, 1986). Pour Verba (2006), ce sont les pédagogues et les psychanalystes 
qui auraient « donné un fondement scientifique au courant de l'Éducation nouvelle » 
(p. 135). Baudelot, Rayna, Hoshi-Watanabe et Takahashi (2005) rappellent que la 
psychanalyse, largement vulgarisée en France, influence les conceptions du travail de 
puéricultrice depuis les années 70. 
 
Certains professionnels se réfèrent à Pikler en France pour penser leurs pratiques 
éducatives. Mais la convocation de cette idée pédagogique se résume parfois à un 
principe, comme celui de ne pas mettre un enfant en position. Pikler invite en effet les 
pédagogues de la petite enfance à ne pas mettre un enfant en position assise ou debout 
s’il ne maîtrise pas encore ces positions. Mais derrière cette prescription pédagogique 
se cache une idée pédagogique forte déclinée en terme de principe. L’intention de 
Pikler est de faire advenir l’adulte dans le jeune enfant. Mis dans une certaine 
position, l’enfant ne pourra pas changer de position sans l’aide de l’adulte. La 
philosophie pédagogique derrière cette injonction est l’idée de « laisser une totale 
liberté de mouvement [aux enfants] dans toutes les situations où ils se trouvent, tout 
en les protégeant des dangers, et pour favoriser une activité autonome » (association 
Pikler Lóczy de France, s.d). C’est là que Bouve (2010) y perçoit, si justement, les 
idées de Rousseau. En effet, Rousseau prône la liberté de l’homme à travers la liberté 
de mouvement alors que Pikler, un siècle plus tard, prône l’autonomie de l’enfant, 
prémisse de la liberté de l’adulte, à travers la liberté de mouvement. 
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1.6.2 Les pédagogies nouvelles 
 
Nous retrouvons dans les pratiques éducatives déclarées des professionnels en France 
(surtout chez les éducateurs de jeunes enfants) et en Italie, l’un des principes majeurs 
de l’Éducation nouvelle à savoir un enfant acteur dans un environnement éducatif. En 
France, un éducateur de jeunes enfants nous parle de l’aménagement de l’espace. En 
Italie, l’éducatrice nous affirme qu’elle n’enseigne pas mais, qu’elle place l’enfant en 
condition d’apprendre en organisant l’espace de telle manière que l’enfant puisse y 
trouver une série d’éléments dont il pourra se saisir. Comme le rappelle Verba (2006), 
alors que « l’éducation traditionnelle tente de faire passer d’en haut la transmission de 
la culture aux générations futures, l’Éducation nouvelle adapte son action aux 
potentialités, aux besoins et aux intérêts de chaque enfant pris séparément » (p. 137). 
Pour Hugon (2006), l’Éducation nouvelle « rassemble une constellation d’écoles et de 
principes aux fondements théoriques et politiques éclectiques » (p. 420). 
 
Altet (1997) rappelle qu’il existe différentes pédagogies avec premièrement, les 
pédagogies traditionnelles « dites de la transmission, de la connaissance ou de 
l’empreinte » (p. 5), centrées « sur la transmission des savoirs constitués » (Ibid.) et 
« sur le contenu » (Ibid.). Ces pédagogies sont basées « sur les théories behavioristes, 
associationnistes de l’apprentissage » (Ibid.). Nous pouvons identifier également les 
pédagogies dites actives « inventées par les promoteurs de l’Éducation nouvelle » 
(Beauté, 1994, p. 60) qui vont « de l’action à la réflexion » (Ibid.) et « font du savoir 
le produit de l’activité de l’élève. L’enseignant a alors un rôle de guide qui fait 
apprendre, aide l’apprenant dans son travail en classe, et met en œuvre des 
pédagogies qui intègrent les processus d’apprentissage des apprenants » (Altet, 1997, 
p. 6). Enfin, nous pouvons également repérer des pédagogies centrées sur 
l’apprentissage, fondées sur les « conceptions cognitivistes, constructivistes et/ou 
interactionnistes issues de la psychologie développementale et cognitive
53
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1997, p. 21) dans lesquelles la pédagogie se centre sur l’apprenant et met à sa 
disposition des moyens d’apprendre (Altet, 1997). 
 
Pour Houssaye (2007a), trois théories contemporaines alimentent les perspectives 
éducatives aujourd’hui. La pédagogie traditionnelle « centrée sur le maître et la 
transmission du savoir, sur une coupure structurelle entre l’école et la vie » (p. 15) 
redresse et façonne l’enfant « entaché par le péché originel » (Ibid.). L’École nouvelle 
laisse l’enfant s’épanouir dans un milieu naturel et communautaire en réconciliant le 
corps et l’esprit et « en posant une harmonie post établie (par l’éducation) entre 
l’individu et la société » (Ibid.). La pédagogie socialiste basée sur « une adéquation 
individu-société, accomplissement de soi-intégration sociale » (Ibid.) « se présente 
comme une école usine » (Ibid.) à la fois production intellectuelle et matérielle. 
 
Nous conclurons cette section en nous interrogeant avec Chalmel (2009) sur « une 
vision personnaliste de l’histoire des idées » (p. 142) pédagogiques qui implique 
« une quête de reconnaissance en paternité » (Ibid.). Ou convient-il de « parler de 
pédagogie en dehors de tout rapport existentiel » (Ibid.)? Nous avons tenté de savoir 
quelles idées pédagogiques ou quelle « combinaison de plusieurs d’entre elles » 
(Ibid.) ont eu « des retombées sur les pratiques éducatives quotidiennes » (Ibid.). 
Mais la question de savoir quels sont les critères d’entrée et de pérennité des idées, 
voire des figures pédagogiques dans la mémoire collective des éducateurs reste posée.  
 
1.7 Les normes : prépondérance des prescriptions en France 
 
De manière générale, nous avons observé davantage de référence aux normes en 
France qu’en Italie. Ce sont d’abord et avant tout des normes de sécurité. Ainsi, par 
exemple, en France les coussins et les couvertures sont interdits dans les lits des 
enfants alors que rien ne les interdit en Italie. Les professionnels rencontrés semblent 
convaincus que ces normes sont en augmentation depuis ces dernières années. Ainsi, 
ce titulaire du CAP Petite enfance déclare : « il y a plus de restrictions, il faut faire 
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plus attention à plus de choses au niveau hygiène, sécurité, il y a plus de contraintes 
pour faire des activités, ou des sorties ».  
 
Ces normes en France ne sont non seulement des normes réglementaires touchant à la 
sécurité. Elles sont aussi des normes éducatives qui émanent des formateurs 
d’éducateurs, des spécialistes, des experts et auxquelles les professionnels rencontrés 
adhèrent ou n’adhèrent pas. 
 
Paradoxalement alors que nous pointions l’absence de programme éducatif formalisé 
au niveau national de la crèche par rapport à l’école maternelle, les résultats de notre 
recherche montrent, et ceci particulièrement en France, la présence d’un important 
nombre de prescriptions éducatives informelles. Ainsi, une constante injonction, en 
France, demeure. Cette constante injonction revient dans les discours des 
professionnels des différentes crèches. Cette injonction renvoie à la norme dictée par 
les spécialistes du secteur de la petite enfance : « de ne pas faire de bisous aux enfants 
s’ils ne sont pas demandeurs ». Cette norme semble omniprésente puisqu’elle 
apparaît dans la formation des éducateurs de jeunes enfants, dans les discours des 
psychologues intervenants en crèche, chez les formateurs intervenant dans les 
formations continues et à travers les écrits des spécialistes dans les revues 
professionnelles. 
 
Comme le note Monceau (2006), la professionnalisation des métiers éducatifs 
s’accompagne d’évolutions idéologiques au niveau de deux aspects : la distanciation 
qui implique un éloignement du corps de l’enfant et une mise à distance de 
l’engagement affectif, compris par les professionnels comme une mise à distance des 
émotions (Monceau, 2006). Molinier (2013), observe, dans le secteur médico-social 
notamment, que le professionnalisme et l’amour sont en tout point antinomiques et se 
transforment en une injonction de régulation des affects. C’est la notion de bonne 
distance qui est prescrite. Il faut savoir faire preuve d’empathie ou de bienveillance 
tout en ne s’attachant ni aux enfants, ni aux malades, ni aux personnes âgées. Or, 
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selon l’auteur, l’empathie va de pair avec la création de relations significatives et de 
proximité (Ibid.). 
 
Pour Baudelot, Rayna, Hoshi-Watanabe et Takahashi (2005) « l’injonction du 
contrôle des affects faite aux professionnelles peut être à interpréter comme une 
résultante du modèle psychothérapique extérieur à la crèche » (p. 185). Les auteurs 
notent que la crèche est dominée par les savoirs issus du monde médical, autrefois 
limités au corps et concernant aujourd’hui la psyché, qui par son regard clinique et 
même quasi-thérapeutique « limite l’approfondissement de la réflexion éducative » 
(Ibid.). 
 
Du côté des parents, l’enquête de Bouve (1999) pointait que la crèche collective est 
parfois choisie comme mode de garde pour la neutralité affective. Cette idée est un 
leurre selon la chercheuse et conduit à ce que la rivalité affective ressurgisse sous la 
forme d’une rivalité éducative (Ibid.).  
 
Les résultats de l’étude d’Odena, Daune-Richard et Petrella (2009) soulignent que le 
personnel qualifié « met à distance l’affect valorisant leur travail par leur formation et 
les connaissances » (p. 89) dont il dispose. Le personnel non qualifié, quant à lui, 
« valorise les marques d’affection comme un élément de bien être pour l’enfant » 
(Ibid.). Les résultats de notre enquête ne nous permettent pas de mettre en évidence 
des différences entre les discours des professionnels formés et ceux qui ne le sont pas. 
Nous pouvons néanmoins mettre en exergue un positionnement personnel dans la 
relation aux enfants et une attitude face aux normes. Alors que l’injonction de 
distance dans la relation apparaît uniquement en France, aucune différence n’apparaît 
dans l’attachement à l’enfant. Dans les deux pays, de nombreux professionnels 
admettent se laisser aller à pleurer lorsque les enfants les quittent pour rejoindre 
l’école maternelle. 
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1.7.1 Normes et complexité 
 
Toute activité humaine en général et toute activité de travail en particulier « est 
toujours un traitement complexe et toujours partiellement local de débats de normes » 
(Schwartz, 2014, p. 3). Pour cet auteur, si toute activité de travail « s’inscrit dans un 
univers de normes » (p. 3) antécédentes, ignorant, à l’image de l’ouvrier taylorien, la 
singularité du professionnel, l’ergonomie nous enseigne que ces normes sont toujours 
retravaillées, débattues, reconfigurées et réinventées à des degrés divers par le 
travailleur. En nous appuyant sur ce travail de renormalisation effectué par les 
professionnels, nous proposons d’introduire la notion de praticien créatif. 
 
1.7.2 Le praticien créatif 
 
Nous avons vu qu’en France, certains professionnels faisaient preuve de créativité en 
dérogeant à la règle, aux normes ou à certaines prescriptions. En Italie, les éducateurs 
font preuve de créativité en cherchant des solutions alternatives nouvelles. Nous 
pouvons dire, à l’instar de Schwartz (2014), que travailler, pour les professionnels en 
France, c’est s’engager dans une discussion sur la normalisation de leur activité de 
travail, « dans une confrontation toujours problématique avec les normes 
antécédentes » (p. 4). Cette discussion touche à un monde intérieur de valeurs. Nous 
parlerons à l’instar de Mencacci (2014) d’ « ingéniosités éducatives » (p. 67) pour 
désigner ce que les éducateurs en Italie nomment « les stratégies », c’est-à-dire des 
savoirs « inventés, construits, crées par les praticiens eux-mêmes, dans l’instant, par 
et pour une occasion particulière saisie par le moment, et pour celle-là seulement » 
(Menacci, 2014, p. 67). En effet, les professionnels italiens semblent s’adapter aux 
situations qu’ils rencontrent au quotidien dans leur travail. Ce sont des situations 
complexes qui se ressemblent, mais qui ne sont pas tout à fait les mêmes puisque les 
éducateurs doivent composer sans cesse avec la complexité de l’être humain.  
 
Si les travaux de Schön (1994) avaient introduit le construit de praticien réflexif, nous 
proposons ici un nouveau construit : le praticien créatif. C’est dans le paradigme de la 
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complexité du travail éducatif que prend naissance le praticien créatif. La notion de 
praticien créatif est composée de trois caractéristiques qui apparaissent dans les 
résultats de notre enquête. Ainsi le praticien créatif est d’abord un praticien qui 
n’applique pas les prescriptions ni les normes. Il ne semble pas convoquer, pour agir 
professionnellement, des savoirs particuliers. Mais il retravaille ces prescriptions, ces 
normes et ces savoirs en autonomie, en fonction des situations qui se présentent à lui 
et en fonction de son monde intérieur de valeurs. Le praticien créatif est aussi, comme 
le mettent en évidence les entretiens en Italie, un praticien faisant preuve de 
créativité. Ces professionnels inventent des solutions en fonction de l’analyse des 
situations qui se présentent à eux. Ils expérimentent, bricolent des stratégies en les 
adaptant aux situations. Le praticien créatif est, enfin, un praticien curieux, 
bienveillant, accueillant la complexité des situations éducatives sous ces multiples 
formes faites d’incertitude et d’imprévisibilité. Cette notion apparaît en filigrane à 
travers les entretiens lorsque les professionnels rencontrés parlent d’étonnement et de 
surprise face aux situations. En France, une auxiliaire de puériculture nous dit être 
« épatée par des petits gestes ». Elle semble surprise par les « comportements » des 
enfants. Une autre éducatrice de jeunes enfants manifeste un étonnement et évoque la 
dimension d’imprévisibilité des situations éducatives : « on verra ce que ça fait, quitte 
à être étonné de choses, ou d'autres ». En Italie, une éducatrice nous explique que 
parfois « le fait de faire, amène des objectifs différents » de ceux qu’elle avait prévus, 
et qu’elle voit si elle peut « suivre des chemins différents par rapport au projet de 
base ». Une éducatrice de jeunes enfants, en France, parlera d’ouverture face à un 
enfant qui met les doigts dans la colle au lieu d’utiliser le pinceau. C’est à cette 
imprévisibilité propre à toute situation éducative, à ces incertitudes propres aux 
systèmes complexes permettant de penser et d’agir, que le praticien créatif doit faire 
face au quotidien. Nous aborderons dans la prochaine section la complexité du travail 
éducatif des jeunes enfants. 
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2. COMPLEXITÉ DU TRAVAIL ÉDUCATIF 
 
2.1 Complexité et autonomie du sujet en France 
 
En France, les résultats de notre recherche montrent que l’Institution donne un rôle 
d’agent aux auxiliaires de puériculture et aux titulaires du CAP Petite enfance. Cette 
même Institution attribue un rôle d’auteur aux éducateurs de jeunes enfants, 
matérialisé par un rôle hiérarchique et formalisé par la conduite du projet éducatif. Ce 
rôle d’agent attribué aux auxiliaires de puériculture est également renforcé par la 
définition du métier, métier né, comme le rappelle Odena (2012) dans "le sillage" du 
métier de puéricultrice : « l’auxiliaire de puériculture exerce son activité sous la 
responsabilité de l’infirmier […] en collaboration avec lui et sous sa responsabilité » 
(Arrêté du 16 janvier 2006).  
 
Or, si les éducateurs de jeunes enfants ont un rôle d’auteur de leurs pratiques 
éducatives, rôle déterminé et prescrit par l’institution, il n’est pas évident qu’ils soient 
tous auteurs de leurs pratiques dans les faits. Nous avons remarqué au cours de notre 
enquête que certaines éducatrices de jeunes enfants assumaient pleinement ce rôle et 
allaient jusqu’à remettre en question leur formation initiale pour s’autoriser à prendre 
des décisions, comme le fait de donner des bisous aux enfants. D’autres éducatrices 
des jeunes enfants, au contraire, semblent ne pas vouloir assumer ce rôle d’auteur de 
leurs pratiques éducatives, que leur attribue l’institution. Ils préfèrent laisser ce rôle à 
un intervenant externe : le psychologue de la crèche par exemple. Le psychologue de 
la crèche prescrit alors les normes. Puis les éducateurs de jeunes enfants y adhèrent. 
De la même manière, certaines éducatrices de jeunes enfants appliquent les normes, 
de sécurité notamment et imposées par l’institution, sans les mettre en débat ni en 
discussion.  
 
Les résultats de notre recherche montrent par ailleurs que certains auxiliaires de 
puériculture, à qui l’Institution donne un rôle d’agent, cherchent à avoir un rôle 
d’acteur par rapport au projet de la crèche lorsqu’ils n’adhèrent pas aux nouvelles 
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modalités mises en place par l’éducateur de jeunes enfants et le directeur. Les 
auxiliaires de puériculture cherchent alors, par exemple, à mettre en place des 
stratégies pour organiser le repas. C’est ce que nous relate l’éducatrice de jeunes 
enfants quand elle dit : « cette année, du coup en milieu d'année elles ont décidé de 
proposer aux enfants, de se servir ».  
 
Les auxiliaires de puériculture doivent donc négocier leurs stratégies en fonction de 
leurs capacités à réagir à l’omniprésence de leur hiérarchie. Ils doivent ainsi adapter 
leur autonomie d’acteur. À la manière d’un acteur qui interprète un scénario, 
certaines auxiliaires de puériculture tentent d’interpréter le projet éducatif. Ce sont 
souvent des stratégies visant à ne pas se conformer au projet éducatif. Une éducatrice 
nous dira que le moment du repas des enfants, « pour certaines personnes, c'est 
encore très compliqué, on tend vers ça, c'est ce qu'on va dire ». En nous appuyant sur 
cet extrait, nous pourrions dire qu’il serait plus juste de parler de complexité que de 
complication, l’éducatrice de jeunes enfants devant faire face à l’autonomie du sujet, 
autrement dit, à un autre agent essayant d’être acteur. 
 
Si les auxiliaires de puériculture semblent éprouver des difficultés à exercer leur 
autonomie de sujet face à leurs supérieurs hiérarchiques, certains professionnels 
disent explicitement ne pas appliquer ce qu’ils ont appris en formation. De la même 
manière, certains d’entre eux se positionnent par rapport aux prescriptions des 
spécialistes ou des experts du domaine professionnel. En revanche, d’autres 
auxiliaires de puériculture diront suivre et respecter les normes transmises en stage de 
formation tout en sachant qu’elles sont provisoires et éphémères, autrement dit 
qu’elles ne résistent pas au temps qui passe : « avant on nous disait autre chose, et 
dans dix ans, même cinq, on nous dira autre chose » nous rappelle une auxiliaire de 
puériculture.  
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2.2 Complexité et autonomie du sujet en Italie 
 
Alors qu’en France, les professionnels semblent soumis à un discours injonctif leur 
imposant des normes, voire des règles, en Italie, il apparaît que ce sont les 
professionnels qui se donnent eux-mêmes leurs propres normes et règles d’action. 
Parfois, il s’agit de règles que l’éducatrice se donne à elle-même de manière 
individuelle. Une éducatrice nous explique par exemple que si dans la famille, la 
mère de l’enfant peut prendre toute la journée son enfant dans les bras et le câliner, 
elle, en tant qu’éducatrice, même si elle peut faire occasionnellement des câlins, elle 
ne peut pas garder l’enfant dans les bras toute la journée. Cette idée que la mère de 
l’enfant peut faire ce qu’elle veut, alors que l’éducatrice est contrainte dans ses 
actions et dans ses gestes, est présente dans plusieurs discours d’éducatrices. La 
norme, qui est de ne pas garder un enfant toute la journée dans les bras, est sous-
tendue par des valeurs d’autonomie et d’épanouissement de l’enfant. L’enfant vient à 
la crèche pour jouer. 
 
Baudelot, Rayna, Hoshi-Watanabe et Takahashi (2005) soulignent qu’en France, « les 
pratiques dans le champ de la petite enfance font l’objet de prescriptions normatives 
de la part des décideurs et des spécialistes » (p. 185). Or, se donner la capacité d’agir 
selon ses propres règles est la définition même de l’autonomie. Les éducateurs en 
Italie sont des auteurs au sens où l’entend Ardoino (1993). Pourrait-on, dès lors, au 
regard de cette dimension d’autonomie professionnelle en conclure que les éducateurs 
en Italie sont plus considérés comme des professionnels (au sens anglo-saxon du 
terme) que leurs homologues français? 
 
2.3 Complexité et multidimensionnalité 
 
Nous avons vu à travers les témoignages reccueillis combien les professionnels 
étaient confrontés à la complexité, entendue ici « comme un tissu de constituants 
hétérogènes inséparablement associés » (Morin, 1990, p. 21). Un geste apparemment 
simple et quotidien, comme l’endormissement d’un enfant, requiert de prendre en 
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compte plusieurs dimensions : les habitudes de l'enfant, le souhait des parents, les 
règles de sécurité imposées par l’Institution, la prise en compte des autres enfants. Il 
en résulte que la relation éducative en crèche, est loin d’être un simple tête-à-tête 
éducateur – enfant. Elle est davantage un enchevêtrement de plusieurs dimensions 
permettant d’agir professionnellement.  
 
Comme l’avait noté Bouve (1999), le travail qu'effectuent les professionnels de la 
petite enfance ne se réduit pas à une simple application de connaissances, ni de 
techniques ou de savoir-faire. Il engage aussi, derrière l'acte éducatif, sanitaire ou 
social prodigué, lui-même en lien avec un environnement institutionnel, toute une 
dimension idéologique et symbolique. 
 
En nous inspirant des cinq niveaux d’Ardoino (1980) pour une connaissance plurielle 
de la réalité éducative distinguant l'individu, la relation, le groupe, l'organisation, 
l'institution, nous proposons un modèle de la pratique éducative (voir figure 12) 
élaboré autour des six constituants de l’activité du travail éducatif des professionnels 
en crèche à partir des dimensions que nous avons pu relever à la suite de notre 
recherche. Ainsi le professionnel doit penser ses pratiques éducatives en composant 
avec six dimensions enchevêtrées.  
 
Nous définissons la notion de modèle à partir des travaux de Le Moigne (1987). Un 
modèle est un « instrument de production et d’exposition des connaissances » (p. 2). 
Le modèle que nous proposerons ici n’est pas une « réduction au clair et net 
cartésien » (Le Moigne, 1987, p. 1) mais plutôt une « révélation ambiguë de la 
complexité essentielle des phénomènes » (Ibid.).  
 
Au premier niveau, l’enfant, que l’éducateur appréhende dans son individualité et 
dans ses trois dimensions (cœur-tête-main); 
Au deuxième niveau, le parent avec ses conceptions éducatives et son individualité 
d’éducateur; 
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Au troisième niveau, le groupe d’enfants;  
Au quatrième niveau, l’organisation "crèche" intégrant le projet pédagogique;  
Au cinquième niveau, la profession avec ses normes et ses valeurs professionnelles 
avec laquelle une formation formelle, non-formelle ou informelle interagit; 
Au sixième niveau, l’Institution constituée de son cadre socio-historique, législatif et 
économique. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 12 : Les six constituants de l’activité du travail éducatif 
Institution insérée dans un 
contexte socio-historique et 
politico-législatif et économique 
Profession et 
formation 
Organisation 
Groupe 
d'enfants 
Parents 
Enfant 
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2.4 L’activité de travail éducatif : une activité complexe 
 
En reprenant le modèle de l’activité de travail éducatif composé de six dimensions, 
nous illustrerons, dans cette sous-section, les conditions permettant à l’éducateur de 
jeunes enfants de composer avec ces six dimensions pour agir professionnellement. 
 
2.4.1 Niveau 1 et 2 : enfant-parents 
 
L’articulation entre les niveaux 1 et 2 apparaît lorsque les éducateurs en France, par 
exemple, disent ne pas réveiller l’enfant. Ils mettent en avant le bien-être de l’enfant. 
Ils demandent ensuite aux parents de venir chercher leur enfant lorsque ce dernier se 
réveillera. Cette articulation entre les niveaux 1 et 2 est aussi présente lorsque les 
éducateurs en Italie expliquent que, pour la phase de sommeil, ils prennent l’enfant 
comme il est. L’éducatrice raconte l’échange avec la mère ayant pour but de l’inviter 
à changer ses habitudes. Mais elle s’interroge sur la légitimité de son discours 
considérant que ce n’est peut-être pas souhaitable d’agir contre une pratique 
éducative portée par la mère de l’enfant. 
 
2.4.2 Niveaux 1, 2 et 3 
 
Parfois les niveaux 1 et 2 semblent compatibles. Mais le niveau 3 peut entrer en 
conflit avec les niveaux 1 et 2. Un éducateur déclare par exemple ne pas pouvoir 
mettre le carillon à musique dans le dortoir si d’autres enfants dorment. Le niveau 3 
est alors privilégié. 
 
2.4.3 Niveau 4 
 
Le niveau 4 correspondant aux normes de sécurité entre en conflit avec les autres 
niveaux. Un éducateur dit s’informer des habitudes de sommeil de l’enfant tout en 
sachant que si ce dernier est habitué à dormir sur le ventre, le professionnel ne sera 
pas en mesure de prolonger cette habitude à la crèche. En effet, des normes de 
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sécurité obligent les éducateurs à mettre les enfants sur le dos afin de prévenir la mort 
subite du nourrisson. 
 
2.4.4 Niveau 5  
 
Le niveau 5 entre aussi en conflit avec les autres niveaux. Ainsi, les principes dictés 
en formation initiale, ou dans les situations de formation continue, ou dans le cadre de 
lectures de textes professionnels, semblent entrer en contradiction avec le niveau 1. 
Les injonctions de distanciation à l’égard de l’enfant, notamment par l’éloignement 
du corps, sont particulièrement présentes en France, que ce soit au niveau de la 
formation des éducateurs de jeunes enfants, qu’au niveau des discours injonctifs des 
psychologues de la crèche ou des spécialistes-experts de la petite enfance. 
 
2.4.5 Niveau 6 
 
Le niveau 6 influence l’activité de travail éducatif. Comme nous l’avons vu dans le 
premier chapitre, notamment avec Mialaret (1995), les pratiques éducatives se 
développent dans un contexte « historique, social, politique qui lui donne toute sa 
signification » (p. 171). Nous verrons dans la dernière section comment le contexte 
historique et notamment la période fasciste qu'avait connue l’Italie a pu influencer les 
conceptions des pratiques éducatives des éducateurs. 
 
Nous conclurons cette sous-section en considérant que la profession d’éducateur est 
complexe. En effet, l’éducateur doit jongler avec six mondes enchevêtrés. Ces six 
dimensions ne sont pas données une fois pour toutes. Elles sont en mouvement. 
Mettre à jour ces six niveaux nous permet de constater la complexité de cette 
profession. Nous pensons que cette complexité est sous-estimée. Cela s’explique sans 
doute par le fait que l’observateur des pratiques éducatives reste mobilisé sur un seul 
niveau.  
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3. LE TRAVAIL ÉDUCATIF AVEC LES PARENTS : DEUX FAÇONS 
DIFFÉRENTES DE CO-ÉDUQUER 
 
Nous verrons, dans cette section, que si les résultats de notre enquête de terrain 
mettent en lumière deux modèles de co-éducation avec en France, deux territoires 
éducatifs juxtaposés et en Italie, deux territoires enchevêtrés, il convient de 
s’interroger sur la notion de co-éducation. Si historiquement, le terme de coéducation 
désignait la mixité garçon-fille à l’école, aujourd’hui, ce terme, dans la littérature 
scientifique et professionnelle, se réfère aux relations entre les professionnels de 
l’éducation et les parents visant à établir davantage de cohérence et de continuité au 
service du bien-être de l’enfant (Rayna et Rubio, 2010). 
 
3.1 La coéducation en France : deux territoires éducatifs juxtaposés 
 
Les résultats de notre recherche montrent qu’en France, les éducateurs ne donnent pas 
de conseils aux parents. Éduquer est la prérogative des parents. En Italie, éduquer est 
une évidence pour les éducateurs qui déclarent éduquer également les parents, 
insistant sur leur rôle de soutien dans l’éducation à la parentalité. L’analyse des 
phases de sommeil et de repas, comme révélateurs de la coéducation, montre qu’en 
France, les parents sont libres de faire ce qu’ils veulent à la maison alors que la 
collectivité éducative leur impose des contraintes. En effet, les professionnels, en 
France, n’épousent les habitudes et pratiques des parents si elles sont compatibles 
avec la crèche.  
 
Les résultats de la recherche de Bouve (1999), en France, soulignent que les 
motivations des parents pour le choix de la crèche sont d’abord la reconnaissance de 
la professionnalité de la crèche. Parfois s’engage une discussion parents-
professionnels, en cas de divergence de conception ou de points de vue, par exemple 
sur les questions de propreté ou de sommeil individuel. Parfois aussi les parents 
adhèrent aux pratiques éducatives de la crèche afin d’éviter les conflits dans une 
volonté de continuité et complémentarité éducative (Ibid.). Quelle que soit l’intensité 
255 
 
de la divergence, la discussion parents-professionnels n’interpelle jamais les 
gestionnaires. En effet, les parents n’auraient aucun intérêt à engager un différend 
dans un contexte où l’offre de mode de garde collectif est inférieure à la demande 
(Ibid.). Bouve (1999) observe, chez certains parents, une méconnaissance des 
pratiques éducatives de la crèche et une soumission des parents aux décisions de la 
crèche (Ibid.). L’auteure souligne l'absence de réel échange, entre parents et 
professionnels, sur les normes et sur les valeurs éducatives (Ibid.).  
 
Bouve (2001) repère chez les parents trois conceptions des relations parents-
professionnels : la « délégation éducative totale » (p. 190) dans laquelle les parents 
confèrent un rôle primordial à la crèche dans « tous les domaines éducatifs de la vie 
de l’enfant (éducation morale, sociale, éveil, alimentation, propreté » (Ibid.); la 
« délégation éducative contrôlée » (Bouve, 2001, p. 193) dans laquelle la crèche suit 
les initiatives de la mère « excepté en cas d’erreur » (Ibid.) de cette dernière; « le 
refus de la délégation éducative » (Bouve, 2001, p. 195) dans laquelle « la crèche est 
perçue comme dépossédant les parents de leurs prérogatives éducatives » (Ibid.). 
Certaines pratiques éducatives développées en crèche sont vécues comme un 
« empiétement du territoire éducatif parental » (Bouve, 2001, p. 196). 
 
3.2 La coéducation en Italie : deux territoires éducatifs enchevêtrés  
 
En Italie, les éducateurs cherchent au contraire un compromis crèche-famille. Le rôle 
éducatif des professionnels est une évidence en Italie que ce soit auprès de l’enfant ou 
auprès des parents. Une étude réalisée dans cinq villes italiennes montre que malgré 
les différences régionales, la valorisation de bonnes relations avec les parents est 
considérée comme faisant partie des tâches professionnelles de l'éducateur. Une autre 
étude conduite par l'Université de Bologne établit qu’une bonne relation avec les 
parents doit être pensée comme un défi professionnel crucial (Musatti et Picchio, 
2010). Les résultats d’une étude en Toscane ont montré que même si la plupart des 
parents et des éducateurs assignent une grande valeur à leur relation mutuelle, sa 
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qualité varie en fonction de la capacité empathique de l’éducateur et de la qualité du 
service éducatif (Musatti et Picchio, 2010). 
 
3.3 Coéducation : une réflexion nécessaire 
 
Comme le rappelle Chalmel (2007), si Oberlin exclut « les familles du processus en 
tant que tel » (p. 56), les « récitations publiques » (Ibid.) leur permettent néanmoins 
de vérifier les progrès des élèves. Fröbel, quant à lui, envisage la jardinière d’enfants 
comme une médiatrice de la relation mère-enfant. 
 
Si pour des raisons d’hygiène, en France, jusqu’en 1975, les parents n’étaient pas 
autorisés à pénétrer à l’intérieur de la crèche (Rayna, 2004), on assistera 
progressivement à une « recherche d’une plus grande continuité entre famille et 
institution, deux espaces distincts qu’il s’agit de rendre complémentaires » (p. 115). 
Une recherche comparative sur la vie quotidienne des enfants de moins de trois ans 
dans les crèches japonaises et les crèches françaises (Baudelot, Rayna, Hoshi-
Watanabe et Takahashi, 2005) souligne la nécessité de soutenir les relations parents-
professionnels. C’est en étudiant les pratiques d’accueil des parents le matin que les 
auteurs notent qu’alors que le curriculum des crèches japonaises prolonge les 
pratiques familiales, en France, c’est la recherche d’une « relation triangulaire » 
(Rayna, 2004, p. 115) (parent-enfant-professionnel) qui est mise de l’avant. Les 
professionnels tentent de recueillir des informations sur l’activité de repas ou le 
sommeil pour ajuster « leurs réponses aux enfants » (Baudelot, Rayna, Hoshi-
Watanabe et Takahashi, 2005, p. 164). Mais si les professionnels tiennent compte des 
façons de faire des parents en recherchant une certaine continuité au service du bien-
être de l’enfant à la crèche, il ne s’agit pas de faire comme à la maison ni de se 
substituer à la mère (Baudelot, Rayna, Hoshi-Watanabe et Takahashi, 2005). C’est 
pourquoi les professionnels semblent privilégier l’accueil du matin comme temps de 
transition (Ibid.). Les auteurs notent que l’importance de l’accueil dans les 
conceptions des pratiques éducatives reflète la priorité accordée à cette phase dans les 
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textes officiels. En effet, à partir des années 80, le terme accueil remplace celui de 
garde. Dès lors, l’accueil ne se réfère plus seulement aux enfants, mais aussi aux 
parents (Ibid.). L’injonction de soutien à la parentalité fait passer la crèche de la 
sphère médico-sociale vers le champ de l’action sociale (Ibid.). L’injonction à 
développer des relations entre professionnels et parents s’enracine dans l’idée que la 
qualité de l’accueil requiert une coopération entre professionnels et parents 
(Brougère, 2005). Professions définies par rapport à l’enfant, Brougère (2005) note 
que les formations qui y conduisent ne préparent pas à la dimension triangulaire de la 
relation (parent-enfant-professionnel) alors qu’elle est une composante du travail 
auprès du jeune enfant puisque « l’enfant ne va pas à la crèche sans ses parents » 
(p. 12). Si cette dimension de la professionnalité d’éducateur de jeunes enfants a 
toujours été présente dans les textes officiels récents, aujourd’hui, elle « gagne en 
visibilité » (p. 13). 
 
Pour Houssaye (2010), la montée en puissance de la coéducation signe la 
« revendication familiale par rapport à l’école » (p. 23) qui pendant longtemps a 
« prétendu imposer sa loi à la famille » (p. 24) au nom de la complémentarité et de la 
coopération (Ibid.). C’est ce « renversement du rapport école-familles » selon 
Houssaye (2010, p. 23) qui explique que « le rapport entre les deux devient de plus en 
plus difficile, conflictuel et douloureux » (Ibid.). Selon Houssaye (2010), les discours 
pour la « coéducation, la complémentarité et la coopération entre instances 
éducatives » (p. 26) ne sont porteurs « que d’une chose : l’accentuation du pouvoir de 
l’instance dominante » (Ibid.). C’est pourquoi, selon Houssaye (2010), l’instance 
éducative dominée « si elle veut survivre en tant qu’entité indépendante » (Ibid.), au 
lieu de rentrer dans le consensus et se poser comme complémentaire, doit au contraire 
se déclarer comme différente et irréductible en gardant la spécificité de ce qu’elle 
apporte à l’enfant. 
 
Nous pouvons conclure, à la lumière des propos de Houssaye (2010), qu’en France, 
sous couvert de complémentarité et de coéducation, la crèche impose ses conceptions 
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des pratiques éducatives aux parents. En effet, si Baudelot, Rayna, Hoshi-Watanabe 
et Takahashi (2005) notent que dans les règlements intérieurs des crèches, les 
échanges avec les parents sont valorisés, « la continuité et la cohérence des pratiques 
peuvent être créées par le dialogue » (p. 171). Nos résultats confirment les résultats 
de l’étude de Bouve (1999). Mais alors que l’enquête de Bouve (1999) mettait en 
exergue les conceptions des parents, nous avons centré notre regard sur les 
conceptions des professionnels. La crèche française semble donc imposer aux parents 
certaines conceptions des pratiques éducatives. La pénurie des modes de garde, 
d’autre part, met la crèche en position de force et conforte la crèche dans sa position 
d’instance dominante. Comme l’illustrent les propos de cette auxiliaire de 
puériculture : 
 
« Alors comme ils [les parents] ont notre projet à l'entrée, on est bien 
clair. Ils ont notre projet, et bien sûr, ils sont tous d’accord avec notre 
projet, donc ils signent les papiers, mais c’est surtout parce qu’ils ont la 
place en crèche, n’importe comment, on aurait n’importe quel projet, 
qu’ils seraient OK. Ça n'importe comment on le voit au fur et à mesure, 
mais ils sont contents de ce que l'on fait, après… Ensuite ma foi, une fois 
qu'ils sont à la maison, ils font comme ils peuvent et ce qu’ils veulent, à 
la limite…Nous, on ne les assoit pas, et bien entendu, on nous dit, moi je 
l’assois dans des coussins, voilà… Donc après on explique le pourquoi, 
et le bien-être pour l'enfant… Voilà… Mais après on ne peut pas aller 
chez eux… Et après tout ça ne nous regarde pas ». 
 
Nous conclurons cette section avec Maubant et Roger (2010), soulignant que la 
coéducation est une action et une œuvre complexes, à la fois intention qui « cherche à 
mobiliser différents contextes et porteurs de savoir pour intervenir auprès d’un sujet 
avec une visée d’apprentissage et de développement personnel et social » (p. 163) et à 
la fois « activité où chaque statut, chaque fonction, chaque rôle, chaque tâche, chaque 
pratique et chaque geste se coordonnent et s’harmonisent avec ceux des autres 
intervenants au bénéfice d’un sujet s’éduquant » (Ibid.). 
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4. LES CONCEPTIONS DES PRATIQUES ÉDUCATIVES À PARTIR DES 
CONCEPTIONS DE L’ENFANT 
 
4.1 Éduquer ou ne pas éduquer : une opacité des conceptions reflétant la 
complexité du cadre législatif et réglementaire 
 
En Italie, les résultats de notre recherche montrent que le rôle d’éducation des 
éducateurs est revendiqué par ces derniers. En France, ce n’est pas la même réalité. 
Ceci reflète la différence identifiée au niveau des textes législatifs et réglementaires. 
En effet, si en Italie, dès 1987, la crèche est définie comme un service social et 
éducatif, puis éducatif et social, en 2005, en France, c’est seulement avec le Décret de 
2010 que sera introduit, pour la première fois, le mot éducation dans la définition des 
crèches : « Les établissements et les services d’accueil […] veillent à la santé, à la 
sécurité, au bien-être et au développement des enfants qui leur sont confiés, dans le 
respect de l’autorité parentale, ils contribuent à leur éducation ». Le Décret de 2007 
mentionnait que les établissements « apportent leur aide aux parents afin que ceux-ci 
puissent concilier leur vie professionnelle et leur vie familiale ». Le mot éducatif était 
entré timidement dans le Décret de 2000 sous la forme du projet éducatif.  
 
4.2 Tension dialogique entre former un individu et éduquer un citoyen 
 
4.2.1 Les termes éduquer et apprentissage 
 
Des contradictions apparaissent dans les discours des professionnels en France 
lorsqu’ils déclarent ne pas éduquer. Dans le même temps, ils disent qu’ils enseignent 
aux enfants les règles de la vie en société. Le refus des mots éduquer et apprentissage 
chez les éducateurs de jeunes enfants est symptomatique du refus que la crèche soit 
une instance préparant à l’école maternelle et primaire. Certains professionnels 
semblent aussi refuser d’assumer une tâche aussi lourde que celle d’éduquer un 
enfant. Ils souhaitent laisser cette lourde responsabilité aux parents. À travers les 
discours de certains professionnels, nous pouvons percevoir le refus d’assumer cette 
responsabilité. 
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En Italie, non seulement, éduquer l’enfant, à la crèche, est une évidence mais les 
éducateurs n’associent pas négativement le mot apprentissage à l’école maternelle. 
Plusieurs éducateurs ont travaillé en école maternelle au cours de leur carrière et 
certains disent qu’excepté l’âge des enfants, il n’y a pas de différences significatives 
dans les pratiques éducatives développées en crèche ou à l’école maternelle. Pour 
d’autres, au contraire, il y a des différences qui ne se situent pas seulement au niveau 
de l’âge des enfants ou du nombre d’adultes, mais également au niveau des finalités. 
La crèche serait le lieu du jeu. L’école maternelle serait le lieu des études avec 
l’obligation pour l’enfant de rester assis. Cependant même chez les éducateurs qui 
assignent à la crèche sa mission ludique et défendent le droit de l’enfant à jouer, le 
mot apprentissage n’est pas un mot "repoussoir" comme il peut l’être chez les 
éducateurs de jeunes enfants en France. 
 
4.2.2 Socialisation et individualité 
 
Si enseigner la vie en société est une finalité commune aux deux pays, prendre en 
compte l’individualité de l’enfant l’est aussi. Ainsi prendre en compte cette 
individualité se décline d’abord en termes d’apprentissages. Les auxiliaires de 
puériculture et les titulaires du CAP Petite enfance cherchent à respecter le rythme 
individuel des enfants principalement au niveau chronobiologique, c’est-à-dire pour 
les phases de sommeil et de repas.  
 
Si la prise en compte de l’individualité de l’enfant, en France, passe par le respect des 
rythmes chronobiologiques, les éducateurs italiens déclarent préparer les enfants à 
s’adapter aux rythmes imposés par la vie en collectivité (exception faite pour les très 
jeunes enfants qui prennent encore le biberon). En France, l’enfant n’est pas réveillé 
pour manger. En Italie, les enfants sont réveillés quand vient l’heure du repas. Est-ce 
l’influence d’habitus ou de pratiques culturelles sur les pratiques éducatives de la 
crèche qui peut expliquer cette différence? En Italie, les éducateurs partagent le repas 
avec les enfants dans les crèches. En France, ce n’est pas le cas. Le repas à la crèche 
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est organisé sur le mode du repas familial. Petits et grands partagent le repas autour 
d’une même table. Nous retrouvons ici les principes des sœurs Agazzi avec l’idée que 
l’institution éducative doit reproduire les activités domestiques. 
 
Si la prise en compte de l’individualité ne passe pas par le respect des rythmes 
chronobiologiques en Italie, les éducateurs insistent néanmoins sur la prise en compte 
de la personnalité de l’enfant et le respect de son unicité. En outre, la relation 
"dialogique" entre individualité et collectif souligne le paradoxe d’un projet éducatif 
hésitant entre une finalité d’éducation et une finalié de socialisation. Les 
professionnels en crèche seraient donc invités à décider du choix d’éduquer un 
« homme ou un citoyen » (Rousseau, 1966, p. 38). L’alternative à ce dilemme serait 
de prendre en compte les trois dimensions kantiennes (Kant, 1886), à la fois « enfant, 
élève et écolier » (p. 3) ou les suggestions de Charlot (2008), considérant que 
l’éducation, c’est former un être humain, un sujet singulier et un membre d’une 
société et d’une culture. Si pour Freud (1856-1939) éduquer, est l’un des trois métiers 
impossibles (à côté de guérir et gouverner), nous dirons qu’éduquer est un métier 
complexe. 
 
4.3 Individualité traduite différemment en France et en Italie : un 
héritage de l’histoire 
 
Les tensions entre individu et collectif se retrouvent dans les deux pays. Mais elles ne 
se manifestent pas de la même façon. Nous avons pu repérer en France que l’accent 
est mis sur l’importance des rythmes chronobiologiques. Ces professions sont pour la 
plupart issues de formations essentiellement paramédicales. Elles sont l’héritage de 
l’histoire. 
 
En Italie aussi, l’histoire des faits éducatifs a marqué les conceptions des pratiques 
éducatives, en particulier la période fasciste. Ainsi les discours des éducateurs 
insistent sur le droit d’être soi-même, le droit à l’enfant « de se développer comme il 
est juste qu’il se développe, lui pour la personne qu’il est, différente de toutes les 
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autres ». La présence de mots, particulièrement connotés, est révélatrice de cette 
influence d’une idéologie sur les conceptions des pratiques éducatives. Une 
éducatrice insiste sur le fait qu’éduquer ne veut pas dire « uniformiser » ou « tous 
pareils ». Cet exemple n’est pas sans nous rappeler la période fasciste qu’a connu ce 
pays lorsque Mussolini niant l’individu, voulait « uniformiser » les enfants, affirmant 
la supériorité de l’État sur l’individu. 
 
Pour Troger et Ruano-Borbalan (2012), en France, c’est surtout après le traumatisme 
du massacre de la Première Guerre mondiale que « les mouvements pédagogiques 
prennent leur essor » (p. 52). Ces deux auteurs établissent une corrélation entre la 
pédagogie autoritaire et l’asservissement des masses aux idéologies guerrières et 
totalitaires apparaissant « dans le champ pédagogique, le Groupement français pour 
l’Éducation nouvelle (GFEN), dès 1922, les Centres d’entraînement aux méthodes 
actives (CEMEA), dès 1936, et le mouvement initié par Freinet à la fin des années 
1920 » (Ibid.). Freinet met en application dans sa classe quelques principes-clés des 
pédagogies nouvelles : production et impression d’un journal par les élèves, 
correspondance avec d’autres écoles, coopérative scolaire autogérée, enquête sur 
l’environnement socio-économique de l’école, fichiers d’autocorrection (Troger et 
Ruano-Borbalan, 2012). Les idées de Freinet (la confiance et l’autonomie accordées 
aux enfants) sont en contradiction avec les « deux traditions pédagogiques 
successives de l’école française » (p. 53) c’est-à-dire « la conception répressive 
dominante dans l’Église catholique » (Ibid.) justifiant le recours à des « pratiques 
autoritaires issues de l’Antiquité » (Ibid.), puis « la conception républicaine » (Ibid.) 
de l’école laïque insistant sur la transmission des valeurs de la République (Ibid.). 
« Dans les deux cas, le maître est dépositaire d’une autorité, celle de l’Église ou celle 
de l’État républicain, qui transcende toute autre forme de relation aux élèves » (Ibid.). 
C’est pourquoi les « grandes figures des mouvements pédagogiques viennent plus 
souvent de pays où la culture protestante est influente et a favorisé une conception 
participative et communautaire de la démocratie » (Ibid.). « Au lendemain de la 
Seconde Guerre mondiale, les idées de pédagogues novateurs vont être à la fois 
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soutenues et relayées par certaines de psychologie, qui se vulgarise et se diffuse 
rapidement dans la société » (Ibid.), en particulier les travaux scientifiques sur la 
psychologie du développement de Piaget : « l’éducabilité précoce du petit enfant » 
(p. 54), « la progressivité des processus de maturation psychocognitive jusqu’à la fin 
de l’adolescence » (Ibid.). Le psychologue Claparède avait déjà inspiré le pédagogue 
Freinet. Le rapprochement entre la pédagogie et psychologie se poursuit avec Wallon 
(1879-1962) et Debesse (1902-1998) qui s’investissent dans la réflexion 
pédagogique. Cette dynamique entre la psychologie et la pédagogie « est en partie à 
l’origine du développement des sciences de l’éducation à l’université, dont Debesse a 
été l’un des initiateurs » (Ibid.). Grâce au soutien scientifique des psychologues, et 
dans le mouvement des événements de 1968, en France, les pédagogies nouvelles 
exerceront « une influence sur les politiques éducatives » (p. 55). En 1969, « les 
nouveaux programmes du primaire prévoient qu’un tiers du temps scolaire soit 
dorénavant consacré à des activités d’éveil » (Ibid.). Afin de diminuer les effets de la 
compétition et favoriser une évaluation moins pénalisante du travail des élèves, le 
système de notation décimal est remplacé par des lettres (Troger et Ruano-Borbalan, 
2012). Si en 1985, les références aux instructions de 1969 sont supprimées, cela ne 
signifie pas, pour ces auteurs, que toutes les pratiques éducatives inspirées des 
mouvements pédagogiques réformateurs aient disparu de l’école française.  
 
Dans les familles, influencées par la psychologie de l’enfant, vulgarisée par Pernoud 
et Dolto, le statut du jeune enfant évolue. L’enfant est devenu l’objet d’une affection 
attentive et occupe une place centrale. Les pratiques éducatives dominantes 
aujourd’hui dans les familles sont caractérisées par la permissivité et le libéralisme 
(Ibid.). Pour Troger et Ruano-Borbalan (2012),  
 
« les innovations préconisées par les différents mouvements 
pédagogiques ne se sont durablement imposées qu’à deux niveaux du 
système éducatif : à l’école maternelle d’abord, où, au moins pour les 
deux premières années, la pédagogie est fondée sur les activités ludiques, 
la créativité des enfants et le dialogue; dans les lycées professionnels 
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ensuite, où le contrôle continu, la pédagogie par objectif, le travail en 
groupe sont des pratiques pédagogiques désormais courantes » (p. 57).  
 
C’est un constat différent que font d’autres auteurs. En effet, nous avons vu dans le 
premier chapitre que l’Éducation nouvelle n’est pas parvenue à pénétrer le système 
scolaire (Houssaye, 2010). Les approches traditionnelles demeurent largement 
majoritaires autant dans le premier que dans le deuxième cycle (Hugon, 2006). 
L’école maternelle s’est scolarisée (Garnier, 2009) et est passée de l’éducation à 
l’instruction (Plaisance, 1986; Verba, 2006) en adoptant les principes de discipline de 
l’école élémentaire (Verba, 2006; Brougère, 2010). Ainsi les principes d’ordre, de 
régularité, et d’effort dans le travail qu’il convient de développer à l’école maternelle, 
en France, éloignent un peu plus certaines activités comme le jeu (Brougère, 2010). 
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CONCLUSION 
 
Nous avons vu dans le premier chapitre combien les enjeux démographiques font de 
l’éducation du jeune enfant un enjeu social et sociétal central, nous conduisant à 
poser la question de la professionnalisation des éducateurs en crèche. La 
professionnalisation des éducateurs en crèche est caractérisée par des formations 
disparates. Cette hétérogénéité peut s’expliquer par la division entre les modes 
d’accueil du jeune enfant, centré sur la garde et le développement de l’enfant et les 
pratiques éducatives attendues de l’école maternelle, centrée sur les apprentissages 
scolaires. Elle peut s’expliquer aussi par l’éclatement des professions tant sur le plan 
de leurs niveaux que sur celui de leurs formes de compétences (Denoux et Pueyo, 
2012). 
 
Alors que la crèche est le mode de garde préféré des parents reconnue pour son 
professionnalisme, le manque de places en crèche les oblige, en France, à s’orienter 
vers un mode d’accueil individuel, comme par exemple en recourant à un assistant 
maternel. La pénurie de personnel en crèche a conduit la France à réduire le nombre 
de diplômés. Nous pouvons nous demander alors si la baisse du niveau de 
professionnels formés n’entraînerait pas une augmentation de procédures de 
prescriptions et de contrôles. Or, plus les prescriptions et les vélléités au contrôle sont 
nombreuses, moins les professionnels sont autonomes. Et plus on s’éloigne du 
modèle du praticien créatif. D’autre part, plus les prescriptions sont nombreuses, plus 
les professionnels peuvent présenter des signes de déprofessionnalisation. Peut-on 
faire un lien ici entre un mal-être ressenti par ces professionnels et la pénurie de 
personnel que connaît le secteur de la petite enfance en France? Peut-on faire aussi un 
lien entre des signes de souffrance au travail et le fort taux d’absentéisme des 
éducateurs de jeunes enfants que connaît par exemple la ville de Paris (Dumont et 
Rotger, 2008)? Les résultats de l’enquête d’Odena, Daune-Richard et Petrella (2009) 
mettaient en évidence une « frustration générée par l’impossibilité de transposer leurs 
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savoirs théoriques dans leurs pratiques professionnelles » (p. 89) chez les éducateurs 
de jeunes enfants ainsi qu’un « isolement et une difficulté d’intégration dans les 
équipes illustrent la position de ces professionnels souvent décrits par les équipes 
comme des "intellos" » (Ibid.), « une lassitude dans le travail et d’un manque de 
reconnaissance » (Ibid.) chez les auxiliaires de puériculture et « des conditions de 
travail difficiles, souvent partagées entre la réalisation de tâches ménagères et leur 
présence auprès des enfants » (Ibid.) chez les titulaires du CAP Petite enfance. 
L’enquête montrait également que les professionnels percevaient les exigences de 
performances quantitatives au détriment de critères plus qualitatifs comme « un retour 
à la "garde" des enfants, au détriment d’un accueil dont les objectifs sont le 
développement de l’enfant » (Ibid.).  
 
Notre travail visait à obtenir une réalité des conceptions des pratiques éducatives des 
éducateurs en crèche à partir de l’analyse de leurs discours. Nous avons montré que la 
profession d’éducateur en crèche, comme toutes les professions adressées à autrui, est 
une profession complexe. Nous avons tenté d’identifier les dimensions enchevêtrées 
de l’activité du travail éducatif, dimensions considérées comme autant de mondes 
intérieurs présents dans les conceptions des éducateurs, qui, à la manière d’un artiste 
doivent agencer au mieux ces dimensions, dans un souci constant d’établir une 
relation de qualité au jeune enfant, au parent, à l’organisation, à l’Institution et à la 
société. Si la complexité de ces professions est souvent niée, c’est sans doute par 
manque de prise en compte de cette réalité multidimensionnelle. Penser que la 
profession d’éducateur en crèche est une profesion ne nécessitant pas de formation, 
c’est ne pas voir toutes les dimensions qui la composent. C’est se placer alors sur un 
seul niveau, comme le niveau 3, par exemple et penser que cette profession consiste à 
appliquer des normes ou des règles. Or, si cette profession est à rapprocher de l’art 
plus que de la technique, c’est parce que l’éducateur doit apprendre l’art de composer 
avec les différentes dimensions qui composent l’activité du travail éducatif. 
L’éducateur en crèche est donc un artiste de la complexité. Pour aider l’éducateur à 
composer, il faut alors le doter d’une formation solide qui puisse le guider à prendre 
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les bonnes décisions au quotidien. Cette formation initiale et continue ne doit pas être 
prescriptive, mais permettre à l’éducateur de devenir un praticien réflexif et un 
praticien créatif.  
 
Les constats, issus de divers rapports gouvernementaux, soulignent une 
déqualification du secteur de l’accueil de la petite enfance. À l’instar d’Attali (2012), 
nous pensons que le travail doit avoir du sens pour le professionnel. Nous avons 
souligné qu’en France, les réglementations envahissent le secteur de la petite enfance, 
et les prescriptions vont jusqu’au contrôle des émotions et des affects (Molinier, 
2013). Comme le note Schwartz et Durrive (2009), le bon ouvrier n’est pas « celui 
qui obéit à la procédure » (p. 298) mais celui qui retraduit « la consigne dans le 
moment présent qui change sans arrêt » (Ibid.). 
 
Moins les professionnels seront formés et plus ils devront subir la prégnance des 
prescriptions, les enfermant ainsi dans un rôle d’agents. Comme le rappelle 
Ardoino (1993), l’acteur est porteur de sens et l’auteur est co-producteur de sens. Les 
prescriptions et les règles limitent l’autonomie du professionnel, l’éloignant ainsi du 
modèle du praticien réflexif et du praticien créatif.  
 
Notre recherche a mis en évidence que l’héritage des pédagogues, et de leurs idées 
pédagogiques, s’évapore dans les conceptions des pratiques éducatives des éducateurs 
de jeunes enfants. Les valeurs de l’Éducation nouvelle sont présentes sans que 
l’héritage soit nommé. Comme le souligne Houssaye (2007b) si « l’éducation a un 
avenir, la pédagogie a une histoire. La prise en compte de cette histoire contribue 
d’abord à la réflexion sur l’avenir » (p. 7). Les formations initiales en France, à part la 
formation des éducateurs de jeunes enfants, ne prévoient pas l’enseignement de ce 
patrimoine. Les textes législatifs et réglementaires mériteraient d’être plus clairs en 
France afin de donner explicitement un rôle éducatif à tous les professionnels de la 
petite enfance et une formation plus homogène et plus orientée à cette fin.  
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Notre recherche met aussi en exergue des différences de conceptions des pratiques 
éducatives sur le plan des relations aux parents, traduisant ainsi des différences aux 
niveaux des textes législatifs et réglementaires. Si en France, les professionnels 
« dans le respect de l’autorité parentale » (Décret n°2010-613 du 7 juin 2010), 
contribuent à l’éducation des jeunes enfants, en Italie, le personnel soutient les 
capacités éducatives des parents. Les professionnels italiens disent éduquer aussi les 
parents. En France, au contraire, on assiste bien à une coéducation prenant des formes 
de soumission de l’instance dominante (Houssaye, 2010), faisant par exemple signer 
le projet de la crèche aux parents dès leur inscription ou en leur imposant certaines 
pratiques éducatives.  
 
Notre recherche a permis de montrer combien l’éducation comparée qualitative et 
compréhensive permet d’approcher la complexité du réel. Si Jullien « ne fait que 
transposer les idées en vogue sur les avantages de la démarche comparative des 
sciences naturelles vers le champ de l’éducation » (Schriewer, 2006, p. 147), nous 
avons, à notre tour, transposé ces idées sur les avantages de recourir à la démarche 
qualitative et comparative. À l’instar de Rayna (2004) nous pensons que « l’approche 
comparatiste s’avère précieuse pour […] réfléchir avec davantage de recul sur la 
question des besoins des tout-petits et des moyens de les satisfaire » (p. 109). Comme 
le rappelle Reboul (2011), les sciences de l’éducation, en tant que sciences « se 
prononcent seulement sur ce qui est (is) et non sur ce qui doit être (ought). Et 
pourtant, l’"être" dont elles s’occupent, à savoir le fait éducatif, est de prime abord un 
devoir être qui comporte, implicite ou explicite, une échelle de valeurs » (p. 96). 
Nous pensons que les sciences de l’éducation, de par leur objet complexe, nécessitent 
le recours à une approche multiréférentielle, que l’éducation comparée favorise.  
 
Nous ne visons pas dans notre recherche « la production d’énoncés scientifiques 
finis » (Ardoino, 1980, p. 163), mais plutôt, comme nous le suggère l’approche 
multiréférentielle, « la ré-interrogation des mêmes données sous plusieurs angles, 
chacune des lectures étant appuyées sur ses modèles de références spécifiques » 
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(Ibid.). Nous avons essayé de nous placer dans une approche complexe en regardant 
l’objet, sans le réduire en miettes, « sous différentes perspectives, microscopique et 
macroscopique, puis de les conjoindre » (Clénet et Poisson, 2012, p. 46). « Sans 
retomber dans le piège d’une ambition totalisante » (Ardoino, 1980, p. 163), nous 
espérons que ce travail de recherche permettra d’apporter un grain de sable sur le 
chemin de la connaissance.  
 
Nous pensons avec Morin (1990) que si nous essayons d’ouvrir la porte de la 
complexité, « nous ne détenons pas les clés du royaume, et c’est là où notre voyage 
va demeurer inachevé » (p. 50). La pensée complexe ne conteste pas le déterminisme, 
l’ordre et la clarté, mais les pensent insuffisants. Elle sait qu’on ne peut pas prévoir la 
découverte et la connaissance (Morin, 1990). Refusant la complétude, nous pensons 
avoir « éclairé le réel » (Fortin, 2005, p. 16), sans pour autant avoir « la prétention de 
l’épuiser » (Ibid). Ce travail peut être considéré inachevé dans la mesure où il donne 
d’autres pistes de recherche…comme le projet de comparer les crèches en Europe et 
les crèches en Amérique, comparer les crèches et les écoles maternelles…approfondir 
les questions d’éducation, de co-éducation, comparer la méthode Montessori et la 
méthode Agazzi, etc.  
 
Nous avons cependant le sentiment d’avoir fait une recherche inscrite dans une 
boucle récursive. Nous sommes partie des sciences de l’éducation, du paradoxe de 
l’éducation et des grandes figures pédagogiques dans le premier chapitre de cette 
thèse, et nous avons conclu notre travail sur les mêmes dimensions, à savoir la 
question pédagogique. Comme le souligne Morin (1986) « au niveau de l’œuvre, la 
pensée complexe reconnaît à la fois l’impossibilité et la nécessité d’une totalisation, 
d’une unification et d’une synthèse » (p. 29) et doit « tragiquement viser la 
totalisation, l’unification, la synthèse tout en luttant contre la prétention à cette 
totalité, à cette unité, à cette synthèse dans la conscience pleine et irrémédiable de 
l’inachèvement de toute connaissance, de toute pensée et de toute œuvre » (Ibid.). 
Nous conclurons avec cette pensée de Reboul (2011), une éducation est réussie « si 
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elle est inachevée » (p. 120), donnant ainsi « au sujet les moyens et le désir de la 
poursuivre » (Ibid.). 
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Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de 
recherche 
L’éducation comparée qualitative et compréhensive : Le cas d’éducatrices en crèche 
en France et en Italie 
Ingrid Natacha Callet, Faculté d’éducation de l’université de Sherbrooke en Canada 
Faculté d’éducation de l’Institut catholique de Paris.  
Doctorat en cotutelle, Sous la direction du professeur Philippe Maubant (Université de 
Sherbrooke) et des professeurs Anne Douaire-Banny et Augustin Mutuale (Institut 
Catholique de Paris) 
Madame, Monsieur, 
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. Les objectifs de ce projet de recherche 
sont de recueillir des informations sur l’activité professionnelle et sur les pratiques éducatives 
des éducatrices et éducateurs travaillant en crèche en France et en Italie. 
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre participation à ce projet de recherche consiste à un entretien individuel sur votre lieu de 
travail suivant votre disponibilité durant les heures de travail ou en dehors selon votre 
directeur ou directrice de crèche. Le seul inconvénient lié à votre participation est le temps 
consacré à la recherche, soit environ soixante (60) minutes. 
Qu’est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies? 
Pour éviter votre identification comme personne participante à cette recherche, les données 
recueillies par cette étude seront traitées de manière entièrement confidentielle. Lors de la 
retranscription des entretiens, les noms de personnes et de lieux ainsi que tous les 
renseignements pouvant mener à l’identification des personnes participantes seront omis 
volontairement afin d’assurer la confidentialité. Un code alphanumérique sera attribué à 
chaque participant à l’entretien. Les résultats de la recherche ne permettront pas d’identifier 
les personnes participantes. Les résultats seront diffusés dans la thèse de doctorat, et 
éventuellement sous forme d’articles et de communications professionnelles ou scientifiques. 
Les données recueillies seront conservées sous forme de fichiers électroniques protégés par 
un mot de passe et la seule personne qui y aura accès sera la doctorante. Les directeurs de 
recherche n’auront pas accès aux enregistrements des entretiens, mais ils auront accès aux 
retranscriptions des entretiens anonymisés. Les données seront détruites au plus tard cinq ans 
après la fin de l’écriture de la thèse, au plus tard en 2021 et ne seront pas utilisées à d’autres 
fins que celles décrites dans le présent document.  
Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement 
libre de participer ou non, et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver votre 
décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. Les employeurs n’obtiendront 
pas d’information sur la participation et du contenu des entretiens 
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices?  
Au-delà des risques et inconvénients mentionnés jusqu’ici, c'est-à-dire l'inconvénient de 
temps, les chercheuses et chercheurs considèrent que les risques possibles sont minimaux. La 
contribution à l’avancement des connaissances au sujet des pratiques éducatives des 
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professionnelles et professionnels en crèche ainsi qu'une occasion de réflexion personnelle 
pour les éducatrices et éducateurs sur leurs pratiques éducatives sont les bénéfices prévus. 
Aucune compensation d’ordre monétaire n’est accordée. 
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à communiquer 
avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous  
Ingrid Natacha Callet, 2 juin 2014 
Signature :  
Ingrid Natacha Callet 
Doctorante en éducation en cotutelle (Université de Sherbrooke et Institut Catholique de 
Paris) 
Sous la direction du professeur Philippe Maubant à l’université de Sherbrooke 
 et des professeurs Anne Douaire-Banny et Augustin Mutuale à l’Institut catholique de Paris  
_________________________________________________________________________ 
J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet L’éducation 
comparée qualitative et compréhensive : Le cas d’éducatrices et d’éducateurs en crèche 
en France et en Italie. 
J’ai compris les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu 
des réponses aux questions que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte 
librement de participer à ce projet de recherche. 
 J’accepte de participer à l’entretien individuel. 
 J’accepte que les données recueillies à mon sujet soient utilisées de manière anonyme 
à des fins de recherche. 
Participante ou participant : 
Signature :  
Nom : 
Date : 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre à la chercheuse. 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et sciences 
sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection des 
participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de ce projet 
(consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à communiquer avec M. Eric 
Yergeau, président de ce comité, par l’intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant au 
Canada : 
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Lettre d’information et formulaire de consentement : Modèle pour personnes 
majeures TRADUITE en italien 
Invito a partecipare e modulo di consenso per il progetto di ricerca 
L'educazione comparata qualitativa e comprensiva : il caso degli educatori ed 
educatrici di asilo nido in Francia e in Italia  
Ingrid Natacha Callet,  
Facoltà di Scienze della Formazione presso l'Università di Sherbrooke in Canada 
Facoltà di Scienze dell’educazione e della formazione presso l'Istituto Cattolico di Parigi 
Dottorato in co-tutela, 
Sotto la direzione del professor Philippe Maubant presso l'Università de Sherbrooke e dei 
professori 
Anne Douaire-Banny e Augustin Mutuale presso l'Istituto Cattolico di Parigi 
Signora, signore, 
La invitiamo a partecipare alla ricerca nominata in titolo. Gli obiettivi di questo progetto di 
ricerca è quello di raccogliere informazioni sulle attività e le pratiche educative degli 
educatori e delle educatrici che lavorano al nido in Francia e in Italia. 
Qual è la partecipazione al progetto? 
La sua partecipazione a questo progetto di ricerca consiste in un colloquio individuale sul suo 
posto di lavoro in base alla propria disponibilità durante l'orario di lavoro o al di fuori, 
secondo le indicazione del coordinatore o della coordinatrice. L'unico svantaggio legato alla 
sua partecipazione è il tempo dedicato alla ricerca, cioè circa sessanta (60) minuti. È possibile 
che lei provi qualche disagio rispetto ad alcune domande che le verranno poste. Se è il caso, 
si ritenga libera di rifiutare di rispondere a qualsiasi domanda. 
Cosa farà la ricercatrice con i dati? 
Per impedire la sua identificazione come persona partecipante a questa ricerca, i dati raccolti 
da questo studio saranno mantenuti confidenziali. Durante la trascrizione delle interviste, i 
nomi di persone e luoghi, nonché tutte le informazioni che potrebbero portare 
all'identificazione delle persone coinvolte sono deliberatamente omessi per garantirne la 
riservatezza. Un codice alfanumerico verrà assegnato a ciascun partecipante al colloquio. I 
risultati della ricerca non identificano i partecipanti. I risultati saranno diffusi nella tesi di 
dottorato, ed eventualmente in forma di articoli e comunicazioni professionali o scientifici. I 
dati raccolti saranno memorizzati come file elettronici protetti da password e l'unica persona 
che avrà accesso sarà la dottoranda. I direttori di ricerca non avranno accesso alle 
registrazioni delle interviste, ma avranno accesso alle trascrizioni delle interviste 
anonimizzati. I dati verranno distrutti al più tardi cinque anni dopo la fine della scrittura della 
tesi, non più tardi del 2021 e non verranno utilizzati per scopi diversi da quelli descritti nel 
presente documento. 
E' obbligatorio partecipare? 
No. La partecipazione a questo studio si fa sul principio del volontariato. Lei è 
completamente libero/a di partecipare o meno, e di revocare in qualsiasi momento senza 
dover spiegare la sua decisione di sottoporsi o pregiudizi di alcun genere. I datori di lavoro 
non ottengono informazioni sulla partecipazione e il contenuto delle interviste. 
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Rischi, inconvenienti o benefici? 
Al di là dei rischi ed inconvenienti citati finora ovvero lo svantaggio di tempo, i ricercatori 
ritengono che i potenziali rischi sono minimi. I benefici attesi sono il contributo al progresso 
delle conoscenze sulle pratiche educative dei professionisti all’asilo nido ed un'occasione di 
riflessione personale per gli educatori sulle loro pratiche educative. Nessun compenso 
monetario è concesso. 
Cosa faccio se ho domande sul progetto? 
Se avete domande su questo progetto di ricerca, non esitate a contattarmi utilizzando i 
recapiti sottostanti 
Ingrid Natacha Callet, 2 giugno 2014 
Firma :  
Ingrid Natacha Callet 
Dottoranda in Educazione cotutelle (Université de Sherbrooke e Institut Catholique de Paris) 
Sotto la direzione del Professore Philippe Maubant presso l'Università di Sherbrooke 
 ed il professori Anne Douaire-Banny Augustin Mutuale  
l'Istituto Cattolico di Parigi
Ho letto e compreso il documento di informazioni per quanto riguarda 
Educazione comparata qualitativa e comprensione : il caso degli educatori ed educatrici di 
asilo nido in Francia e in Italia 
Capisco i termini, i rischi ed i benefici della mia partecipazione. Ho avuto le risposte alle 
domande che avevo su questo progetto. Accetto liberamente di partecipare a questo progetto 
di ricerca. 
 Accetto di partecipare al colloquio individuale. 
 Sono d'accordo che i dati raccolti su di me verranno utilizzati in forma anonima per 
scopi di ricerca. 
Il/la participante : 
Firma :  
Nome : 
Data : 
S.V.P., firmare entrambe le copie. 
Conservare una copia e restituire l'altra alla ricercatrice. 
Questo progetto è stato esaminato ed approvato dal Comitato Etico per l'Educazione e la 
ricerca di Scienze Sociali, Università di Sherbrooke. Questo approccio mira a garantire la 
tutela dei partecipanti. Se avete domande sugli aspetti etici di questo progetto (consenso a 
partecipare, riservatezza, ecc.), non esitate a contattare il Sig. Eric Yergeau, presidente di 
questa commissione, attraverso la sua segreteria al seguente numero Canada : 
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ANNEXE C - EXEMPLE D’ENTRETIEN RETRANSCRIT 
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L’entretien a duré environ une heure. Il s’est déroulé au calme dans la salle réunion 
de la crèche où la professionnelle travaille. Certaines parties de l’entretien ont été 
volontairement omises (et remplacer par des crochets) afin de préserver l’anonymat 
de la personne. 
La chercheuse 
Merci d’avoir accepté de participer à cette recherche. Je vous rappelle 
brièvement les principes. Notre recherche porte sur l’activité des professionnels en 
crèche. Je vais suivre plus ou moins la grille d’entretien avec des thèmes, mais il 
s’agit plus d’une conversation que d’un interrogatoire. L’entretien est enregistré, mais 
il n’y a que moi qui l’écouterai. Je l’enregistre pour pouvoir retranscrire fidèlement 
vos propos. Je vous rappelle également que l’entretien est anonyme et la participation 
à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entièrement libre de ne pas 
répondre à certaines questions et d’interrompre l’entretien à tout moment sans devoir 
motiver votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit. Les 
employeurs n’obtiendront pas d’information sur la participation ni sur le contenu des 
entretiens.  
LE MÉTIER 
La chercheuse 
Ça fait, combien de temps que vous faites ce métier? 
La professionnelle 
Ça fait combien de temps que je le fais… J'ai dû avoir mon diplôme en […] 
La chercheuse 
C'est un métier que vous avez choisi? 
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La professionnelle 
Oui, tout à fait. 
La chercheuse 
Et à votre avis, c'est un métier inné ou c'est un métier qui s'apprend? 
La professionnelle 
Il s'apprend, il s'apprend de plus en plus. 
La chercheuse 
Il y a un rapport entre l'instinct maternel et ce métier? 
La professionnelle 
Je pense que ça doit aider. […]. Je pense qu’on respecte plus l'enfant 
maintenant, On écoute l'enfant, on est à son écoute, avant c'était plutôt par rapport à 
nous, par rapport aux horaires, on s'occupait de l'enfant, ça n'a rien à voir. 
La chercheuse 
Comment expliqueriez-vous votre métier à quelqu'un qui ne le connaît pas? 
La professionnelle 
À quelqu'un qui ne le connaît pas… 
La chercheuse 
Que faites-vous toute la journée? 
La professionnelle 
Je fais quoi toute la journée…Alors déjà, quelqu'un qui me dit : je veux 
m'occuper d'enfants, je veux m'occuper d'enfants à la crèche, déjà je lui dis quand on 
veut s’occuper d’enfants, il n’y a pas que la crèche, il y a pleins d’endroits où on peut 
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s’occuper d’enfants, je dis ça un peu parce que c’est encore arrivé l’autre jour, une 
stagiaire qui me disait : maternité. Maternité, maintenant, si je regarde bien, il n'y a 
plus besoin de nous presque. Si ce n'est en salle d’accouchement, alors qu’à mon 
époque, quand on faisait des stages en maternité, c'était nous qui nous occupions des 
enfants, on passait avec notre chariot, pour les changer, la maman ne s’en occupait 
pas. Donc je trouve que maintenant, il y a plein d'endroits, et souvent, les filles se 
focalisent sur quelque chose, elles viennent à la crèche, et elles ont l’impression qu'on 
s'occupe d’enfants qu’à la crèche, alors que… voilà… On s'occupe d’enfants de 
partout, dans plein de postes où on peut s'occuper d'enfants. Après sur la journée, 
dans cette crèche-là, je vais parler de cette crèche-là, c'est très agréable de venir, donc 
moi, j'ai travaillé ici il y a […] 
La chercheuse 
D'accord. 
[…] 
La professionnelle 
[…] 
C'était de la garde. C’était, eh ben, les enfants arrivent, c'est l’heure, telle 
heure, on mange, donc tous les enfants mangent. On ne regardait pas à quelle heure 
ils avaient mangé le matin, c'était 13:30, tous les enfants dormaient, allez que je te 
berce, que tu veuilles dormir ou pas, il y avait une personne qui… Alors c’était 
infernal! Enfin, j'ai le souvenir chez les bébés, d’avoir une tête… Parce que ça 
pleurait sans cesse, quoi, c'est… Voilà. Après on passait, si on était chez les bébés, 
auxiliaire de puériculture chez les bébés, on restait chez les bébés, c'est l'enfant qui 
passait au bout d’un an, chez les moyens et qui passait après, chez les grands. Il n'y 
avait aucune continuité, dans la relation avec l'enfant, voilà. 
La chercheuse 
D'accord. 
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La professionnelle 
Donc, j'ai eu un poste […], et alors, je suis arrivée chez les bébés, j'étais 
scotché quoi, parce que je suis rentrée le soir, j'ai dit : « non, mais, ce n'est plus la 
même fatigue, c'est magnifique, c'est magnifique »… L'enfant vit à son rythme, donc 
il n'y a plus : à 11:00 tous les enfants qui mangent tous ensemble. À la limite, ils 
mangent entre 11:00 et ils peuvent manger jusqu'à 13:30, 14:00 suivant ses besoins. 
Dormir pareil, on voit les signes du sommeil, l'enfant va se coucher, donc oui génial, 
une journée géniale, on a le contact, maintenant, avec les parents, puisqu'on est 
référente d'un groupe d'enfants. 
La chercheuse 
D’accord 
La professionnelle 
En général on a cinq, six enfants, qu’on adapte à la rentrée. On fait une 
adaptation sur 15 jours, le premier jour, une demi-heure, on fait connaissance. Après 
la maman reste plus longtemps, avec l'enfant; après la maman part un petit peu 
suivant comment ça se passe. Mais bon, avec un enfant ça va se passer assez vite, 
avec un autre enfant, il va falloir, plus de temps. 
La chercheuse 
Hum hum 
La professionnelle 
Et arrivé à la fin… Donc cet enfant, on s’en occupe pendant un an, et au bout 
d'un an on passe avec lui chez les moyens. 
La chercheuse 
Ah d'accord 
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La professionnelle 
Toute l'équipe passe chez les moyens, et après on passe chez les grands, donc 
on suit l'enfant pendant trois ans. On crée d'autres liens, bien entendu, avec les 
parents aussi, donc voilà. 
La chercheuse 
Ah d'accord 
La professionnelle 
Quand les parents arrivent, et bien ce n'est pas, nous, on fait comme ça. On 
commence à… comment vit l'enfant chez lui, comment est-ce qu'on peut faire pour 
que cet enfant, ça se passe à peu près comme à la maison, bien qu'on soit en 
collectivité donc… Voilà… Comment faire pour que ça se passe au mieux, ce n'est 
pas nous qui allons le savoir, moi je n'ai pas de savoirs, quand on parle du savoir, moi 
j'en apprends aussi tous les jours. 
LE REPAS ET LE SOMMEIL 
La chercheuse 
Quand vous dites : que vous demandez aux parents comment ça se passe la 
maison, si un parent vous dit que l'enfant s'endort dans les bras, vous faites quoi à la 
crèche? 
La professionnelle 
J'ai une maman qui est rentrée là, donc en septembre, un enfant […] parce 
que… on tourne quand même que quatre auxiliaires de puériculture sur la journée, 
sans compter les RTT. 
La chercheuse 
Dans la section des […]? 
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La professionnelle 
Oui. Enfin dans toutes les sections, il y a quatre auxiliaires de puériculture et 
deux agents de service. Mais en roulement, quoi. Sur une ouverture de 7:30 à 18:30. 
La chercheuse 
Vous êtes quatre toute la journée? 
La professionnelle 
Non, le plus souvent, n'importe comment, on est à trois. On roule plutôt à 
trois. Les lundis, style RTT, on est deux l'après-midi, on roule plutôt à trois, mais 
celle qui a ouvert à 7:30, à 15:30, et elle n'est plus là, donc voilà, mais mine de rien ça 
se passe plutôt bien. […] On passe la même équipe avec une qui vient, en plus le 
lundi, ce qui fait qu'on sera complète sur la semaine, avec 20 ou25 enfants. Là qui 
vont arriver, on aura 25, on finit chez les grands à 25 ou 27 avec le même nombre de 
personnels.  
La chercheuse 
Oui 
La professionnelle 
Quand on passe des bébés à chez les moyens, on a toujours ce système de 
référent, mais simplement au repas… Pour les soins on va dire : Après tout ce qui est 
jeux, on prend en groupe, on fait des petits groupes, mais on ne regarde pas qui on 
prend, c'est suivant l'enfant… Si on va à la peinture par exemple, et qu'il sort du lit, 
on ne va pas dire : ah, c’est le mien, et plus ça va, plus le système de référence se 
lâche, sauf dans les soins, même chez les grands, pour le repas, tout ce qui est 
acquisition de la propreté, tout ça, c'est la référente. Chez les bébés on ouvre à 7:30, 
on peut dire qu'à 8:10 ils sont tous là. Ce sont des parents qui vont travailler soit […], 
soit […]. Vous voyez, et le soir à 18:30, il y a des enfants qui nous font 7:30-18:30, 
les parents sortent à 18:00, ils ont une amplitude… Nous on ne pourrait même pas 
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faire un groupe avec une fille qui garde ses enfants je ne sais pas de 8:00 à… non ce 
n'est pas possible avec les amplitudes. Donc là c'est déjà bien, mais c'est vrai que 
l'amplitude horaire… les enfants font plus d'heures que nous. Moi, je me souviens à 
l'époque on pouvait amener nos enfants. La maintenant on ne peut plus emmener nos 
enfants personnels dans cette crèche, il n'y a plus d'enfants du personnel, on pouvait 
emmener nos enfants, la crèche était ouverte de 7:00 à 19:00. Avec un coupé, comme 
aujourd'hui j'attaque à 8:00 je finis à 18:30, bon d'accord j’ai coupé au milieu, mais 
n'empêche que mon enfant resterait de 8:00 à 18:30, parce que je ne vais pas le sortir 
et le rentrer, donc les enfants qui sont ici, ont une amplitude horaire, plus forte que le 
personnel qui y travaille, mais même que leurs parents qui travaillent. 
La chercheuse 
C’est vrai oui 
La professionnelle 
Donc dans une collectivité où, on fonctionnait comme avant il devait être 
hyper crevé, là déjà il est crevé, je ne dis pas que… Mais avec un rythme comme ça, 
c'est quand même plus gérable, la collectivité. La collectivité et plus gérable pour 
l'enfant 
La chercheuse 
OK 
EXPLIQUER LE MÉTIER 
La professionnelle 
Qu'est-ce que je disais? Ah oui ce que je fais la journée. 
La chercheuse 
Oui 
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La professionnelle 
Moi je suis très contente de travailler ici parce qu’en fin de compte on fait ce 
que l'on veut. 
La chercheuse 
C'est-à-dire? 
La professionnelle 
Eh bien, je n'arrive pas le matin en me disant bon alors aujourd'hui, je vais 
essayer de faire ça, ça, et ça. Parce que je vais m'adapter à ce que l'enfant… À ce que 
je vais sentir de l'enfant, si je vois qu'il est disposé à faire quelque chose alors on fera, 
mais c'est au feeling de la journée. Enfin chez les bébés, on attaque maintenant les 
activités… Voilà ce matin, on a fait peinture avec les pieds, et j'ai fait semoule en 
début de semaine, mais voilà… L'enfant il arrive… On a un projet, hein… Qui va 
amener l'enfant à avoir une autonomie, donc chez les bébés on est plus dans 
l'accompagnement, on laisse faire, on est là, mais ce n'est pas nous qui faisons à leur 
place, chez les bébés, on ne met pas un enfant assis tant qu'il ne tient pas assis, on ne 
le met pas debout, on le fait marcher tant qu’il ne se tient pas debout, donc quand on 
arrive fin août, quand on rentre de vacances il n'y a que des tapis par terre, et, on est 
tous par terre, et très peu d'objets, et c'est l'enfant qui de sur le dos va passer sur le 
ventre, et va s'asseoir quand il en a envie. 
La chercheuse 
D’accord. Donc, finalement, qu'est-ce que vous faites toute la journée? 
La professionnelle 
Rien! [Rires]. J’accompagne l'enfant, et bien je vais dire que je vis avec 
l'enfant, comme on peut vivre mieux que chez soi parce qu’il n'y a pas quelqu'un qui 
va me téléphoner, je n'ai pas mon balai à passer, je suis disponible pour lui, pour lui 
apporter… 
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La chercheuse 
D’accord, et quelle est la différence entre une baby-sitter et une auxiliaire de 
puériculture? 
La professionnelle 
Une baby-sitter? Eh bien pour moi une baby-sitter elle est là pour garder, un 
peu ce qu'on faisait dans les haltes-garderies, elle est là pour garder de telle heure à 
telle heure. 
La chercheuse 
Et vous, que faites-vous de plus? 
La professionnelle 
Ben non! C’est ce que j'ai dit la réponse dans ce que j’ai dit… Je suis là en 
observatrice, je suis là pour stimuler, si besoin, pour l’aider pour l’accompagner. D'un 
autre côté, les parents nous les laissent aussi pour qu'on les garde. Après la façon de 
garde, change... 
La chercheuse 
Vous pensez que les parents voient la différence? 
La professionnelle 
Alors comme ils ont notre projet à l'entrée, on est bien clair, ils ont notre 
projet, et bien sûr, ils sont tous d’accord avec notre projet, donc ils signent le papier, 
mais c’est surtout parce qu’ils ont la place en crèche, n’importe comment, on aurait 
n’importe quel projet, qu’ils seraient ok, ça n'importe comment on le voit au fur et à 
mesure, mais ils sont contents de ce que l'on fait, après… après ma foi, une fois qu'ils 
sont à la maison, ils font comme ils peuvent et ce qu’ils veulent, à la 
limite…quoi…nous, on ne les assoit pas, et bien entendu, on nous dit, moi je l’assois 
dans des coussins, voilà… Donc après on explique le pourquoi, et le bien-être pour 
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l'enfant… Voilà… Mais après on ne peut pas aller chez eux… Et après tout, ça ne 
nous regarde pas, 
La chercheuse 
D’accord 
La professionnelle 
On ne peut que… Quand on discute avec les parents, ben déjà pas leur dirent : 
il ne faut pas faire s’il ne faut pas faire ça… Enfin, on ne les conseille que s’ils nous 
demandent des conseils, on leur apporte notre pensée et de notre façon de faire. 
La chercheuse 
Oui 
La professionnelle 
En général, oui, ils sont OK, mais c'est vrai qu’après ils trouvent ça bien, pour 
la maison, voilà. J'ai une petite qui est arrivée là, elle a […], elle est arrivée […], elle 
est du mois de […]. Le lundi elle est affreuse parce qu'elle ne veut que les bras, et 
puis cette petite […] Quand on va dehors, je mets un drap, mais elle sort du drap donc 
c'est un petit peu plus granuleux, et le week-end […]. Alors la maman, elle 
m'expliquait lundi : alors elle besoins des bras? Je lui ai dit : ben oui comme tous les 
lundis, vous savez bien. Ben oui, mais on était chez des amis à la montagne, on ne 
peut pas la laisser parterre […] je lui ai dit : oui je comprends bien. Ben oui, mais 
faire quoi? Chacun après la maison… Pour l'alimentation c'est pareil, l'alimentation 
c'est très dur, l'alimentation des bébés, parce qu’on veut vite surtout quand c'est le 
premier, on veut vite qu'il mange de tout, qu'il goûte de tout, ils ont déjà mangé des 
Liégeois alors que nous on en est qu’à nos carottes et à nos machins, vous pouvez 
dire que… non ils ont des rations… des choses impressionnantes. Les parents 
donnent des choses impressionnantes. La ça a attaqué les fruits, vous pensez bien, 
tous les fruits crus, alors peut-être au deuxième après, ça se calme un petit peu, ça 
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risque… Mais voilà… Après chez nous c'est comme ça… On peut leur dire… Mais 
l'alimentation… Nous il faut qu'on suive, tout ce qu'on en a appris à l'école. 
La chercheuse 
Selon vous, à quoi sert la crèche? 
La professionnelle 
Ben déjà pour les personnes qui travaillent, chez nous il faut bien qu'il 
travaille pour mettre les enfants 
La chercheuse 
oui 
La professionnelle 
Des parents qui n'arrivent pas à confier leurs enfants à une nourrice, c’est-à-
dire qu'à une seule personne, parce qu'ils ont l'impression que cette personne bien sûr 
va prendre la place de la maman, alors qu'en crèche comme c'est quand même une 
collectivité, et qu'il y a beaucoup de monde, eh bien voilà, je pense, de premier abord 
il pense qu'il y a moins d'attachement, je pense. 
LES RELATIONS ENTRE ENFANTS 
La chercheuse 
À propos d'attachement, vous vous attachez aux enfants? 
La professionnelle 
Oui. Tout le temps. Mais je vois même la différence avec mes collègues qui 
n'ont travaillé que dans cette crèche, soit qui ont travaillé qu'en crèche, moi j'ai 
tendance je vais dire à rester professionnelle, je veux dire je pars chez moi… Bien sûr 
que ces petits je les aime, que je m'attache, mais voilà, c'est fini, mon travail est 
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terminé. Je n'ai pas besoin… Ben je ne sais pas, si on me demande du baby-sitting, 
non… Je n'ai pas besoin… Je n'ai pas besoin d'aller chez les parents… Je ne sais pas 
comment expliquer… Les parents j'ai des bonnes relations aussi avec eux, mais je 
n’ai pas besoin de rentrer dans leur vie familiale, et eux de rentrer dans la mienne, 
alors que ce n’est pas toujours le cas… C'est très dur quand on part des trois ans… 
On vit des choses très dures pour nous et puis par rapport aux parents, donc cadeaux 
et tout ce qui s'ensuit c'est très dur à gérer, mais on se revoit en dehors là, tous les 
parents, quand on est parti des trois ans, on a fait un pique-nique, enfin tous les 
parents tous ceux qui voulaient, mais de moi-même, je n'envoie ni carte à l'enfant 
ni… Voilà. Parce que j'ai appris à le faire… Je ne dis pas que c'est facile, mais pour 
moi c'est clair, j'arrive à… Et quand on en parle avec les collègues, et quand on en 
parle avec les parents quand on se revoit, là on a fait un pique-nique avec les parents 
de l'année dernière, si on regarde bien c'est nous qui avons du mal à quitter l'enfant, et 
à quitter les parents, mais lui, l'enfant, c'est clair qu’il est passé à autre chose, 
d'ailleurs quand ils reviennent nous voir, ils ne veulent même pas nous voir, on est 
contentes, les parents sont contents : Ils nous amènent des chocolats ou des bonbons, 
et l'enfant ne veut même pas nous regarder, il se cache derrière papa et maman. Et il 
faut qu'ils viennent deux ou trois fois avant qu’ils soient contents de nous voir, quoi. 
C'est pour ça… quand je travaillais […] 
LA CRÈCHE 
La chercheuse 
Pensez-vous que vous éduquez les enfants? 
La professionnelle 
Non, ça, c'est le rôle des parents ça. Moi je les aide dans l'éducation, 
La chercheuse 
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Est-ce que vous pensez que vous apprenez des choses aux enfants qui 
viennent à la crèche? 
La professionnelle 
Ouais, j'espère. Je leur apprends des choses, mais c'est eux qui m'aident à leur 
faire découvrir. La découverte… 
La chercheuse 
Vous leur apprenez quoi? 
La professionnelle 
Ben, chez les bébés […], quand il essaye de se retourner et qu'il n'y arrive pas, 
et bien en le stimulant un petit peu, d'une certaine façon, à un certain endroit, eh bien 
il arrive à passer sa jambe, et en faisant des efforts, ben oui, je lui apprends que oui, 
on n’y arrive pas cette fois, mais on va recommencer, et en plusieurs fois on va y 
arriver. Voilà à long terme, ce qu’on leur apprend, c'est à long terme, on ne voit pas 
tout de suite… 
La chercheuse 
Chez les grands? 
La professionnelle 
Chez les grands on leur apprend, là ils sont déjà bien autonomes, ont leur 
apprend plus respecter certaines règles, la motricité, ils ont acquis, donc ils continuent 
à acquérir, mais je veux dire, ça ils y arrivent à faire tout seul, il faut plus respecter 
son corps et les autres, on est plus un petit peu dans les interdits, on met un peu plus 
d'interdits. 
La chercheuse 
Vous avez beaucoup d'interdits? 
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La professionnelle 
De règles? On n'en a pas beaucoup, on n'en a certaines, et on essaye de s'y 
tenir, parce que si on en met beaucoup, il n'y a rien. 
La chercheuse 
Un exemple de règles? 
La professionnelle 
Par exemple, je pense, chez les moyens, il y a un espace qu’ils ne doivent pas 
franchir, et cet endroit-là on s'y tient. Des petits trucs comme ça qui ne me viennent 
pas… Respecter l'autre, le non négligeable, on met quelques non négligeables, et ça il 
faut! chez les moyens quand on arrive il y a les morsures, il y a toute la violence, il y 
a des choses qu'on ne peut pas accepter. 
LES RELATIONS ENTRE ENFANTS 
La chercheuse 
Justement à propos des morsures, que faites-vous quand un enfant mord un 
autre enfant? 
La professionnelle 
Je dis que ça on ne peut pas, ce n'est pas supportable, je le prends, je le mets 
un petit peu, à côté, n'importe où, pas dans un coin, mais je le prends, hop, je l'éloigne 
des autres, je lui dis : tu ne peux pas supporter les autres pour l'instant, OK, mais tu 
restes là, je m'occupe de lui, et après je m'occupe de l'enfant qui est mordu, parce 
que… S’il fait ça, c'est que… Il a le droit aussi qu'on s'occupe de lui, comme de 
l'enfant qui est mordu… Mais bon, pour l'instant il ne peut pas supporter… 
La chercheuse 
Et si un enfant tape? 
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La professionnelle 
Si un enfant tape, c'est pareil je lui dis que non là, on ne peut pas, on n'a pas le 
droit. 
La chercheuse 
Si un enfant lance les jeux? 
La professionnelle 
Ça, c’est…je vais dire que ça me dérange moins, si ce n'est au niveau sonore, 
il y en a qui ont besoin de lancer, de lancer, de faire du bruit, il nous appelle un peu, 
comme ça, peut-être que… 
La chercheuse 
Vous pensez aux bébés? 
La professionnelle 
Oui c'est vrai, il y en a un qui depuis le début son gros truc c'est de prendre et 
de jeter.  
LES ACTIVITÉS DE JEU 
La chercheuse 
Quand vous faites une activité chez les grands par exemple, tout le groupe 
vient, ou seulement les enfants qui veulent venir? 
La professionnelle 
C'est ceux qui veulent venir, parce que si je leur propose de venir faire une 
activité peinture et qu’il y a des enfants qui sont en train de jouer, ils n'en ont rien à 
faire à ce moment-là. On propose, on re-propose, il y a bien un moment où ils ont 
envie. On ne dit pas : tous les enfants passent ce matin. Ce matin, on a fait peinture 
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chez les petits et bien deux enfants, ne sont pas passés. C'est vrai que les parents sont 
très demandeurs. Ils nous disent : pourquoi le mien il n'a pas fait ça? On accepte ça 
aussi, et on leur dit bien : ils passeront bien à un moment ou à un autre. C'est vrai les 
parents… Quand je parle de la crèche aussi… Les parents sont demandeurs de la 
crèche pour les activités, j'ai l'impression que quand on discute avec eux, ils ont 
l’impression que chez une nounou, les enfants vont s'ennuyer. Alors que nous on 
n’est pas dans la production. On leur dit bien aux parents : nous les activités, on ne 
produit pas. Bon, je vous dis là chez les bébés, on a fait semoule, les activités, on 
commence petit à petit, par contre jeux d’eau… Ça va se faire plus tard… 
La chercheuse 
Que fait l'adulte pendant l'activité? Que fait l'adulte pendant que l'enfant joue? 
La professionnelle 
Pendant qu'il fait l'activité? Comme la peinture ce matin? 
La chercheuse 
Oui. 
La professionnelle 
L'adulte, il est là pour encadrer l'enfant. C'est déjà pas mal, pour sa sécurité et 
puis il laisse faire, il n’est pas là pour le diriger. Activité semoule l’autre jour, j’avais 
mis des boîtes. Dans ma tête, ils[les enfants] allaient transvaser … Ben j'ai dû enlever 
les boîtes, car ils sont encore trop petits… Voilà il faut… Je ne suis pas éducatrice de 
jeunes enfants. Je pense qu'une éducatrice de jeunes enfants elle savait. Moi, j'ai mes 
limites donc j'ai vu que la prochaine fois que je ferais cette activité, je ne remettrais 
rien, mais c'est vrai que quand nous, on dit : activité semoule et machin, on voit les 
transvasements, alors que là c'était manipulation.  
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La chercheuse 
Que fait l'adulte pendant le jeu libre? 
La professionnelle 
Il est en observation. Nous, chez les BB, c'est jeu libre qu'ils font toute la 
journée. On est souvent assise par terre en observation, on est plus des observateurs 
en fin de compte, 
LE REPAS ET LE SOMMEIL 
La chercheuse 
Vous sollicitez l'enfant pour qu’il mange? 
La professionnelle 
On sollicite, ça dépend du moment. On sollicite dans la mesure où si on voit 
qu'il ne mange plus, on le sollicite pour continuer, quoi. 
La chercheuse 
Vous obligez les enfants à manger? À goûter les aliments? 
La professionnelle 
Non, on ne les oblige pas. Après avec les enfants plus grands, je pense qu’on 
les poussera à ce qu'ils goûtent, ou du moins, on leur propose plusieurs fois. Mais on 
ne les oblige plus comme on le faisait avant. Comme ça (elle se pince les joues avec 
sa main pour montrer comment c’était avant). On n'y voit plus ça, c'est fini (Rires). 
On ne prive pas l’enfant de dessert, c’est fini ça. Maintenant ils ont tout sur le plateau. 
Chez les plus grands, ils ont leur plateau où ils ont leur entrée, leur plat, leur dessert, 
Donc, c'est vrai qu'on n'est plus là pour solliciter : allez, il faudrait… Il faut… Ouais 
c'est fini le chantage : si tu ne manges pas, tu n'auras pas ta compote. Moi je serais 
même pour ne pas mettre le dessert sur le plateau… Puisqu'on va passer chez les 
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moyens, à la rentrée, on commence à se dire avec les collègues, que nous, non : On 
voudrait ne pas mettre le dessert sur le plateau. Moi, je serai à ne pas mettre le 
dessert, pas parce que je ne veux pas lui donner de dessert, mais parce que quand je 
vois qu'il y a des fruits au sirop, ou quelque chose… Et que ça passe par-dessus les 
épinards…pouah… Moi je me dis que c'est un truc qui ne me botte pas. Donc, je 
disais aux collègues, peut-être que nous on pourrait faire autrement. Je suis d’accord 
pour qu’'ils aient leur assiette avec tout… Mais peut-être qu'on pourrait mettre une 
petite coupelle, avec… Maintenant il faut que les enfants aient tout sur le plateau. 
Donc, on s'y fera. Je mis ferai bien, mais j'ai un peu de mal à ça. L’année dernière 
chez les grands, il y a un moment, aussi, où ils se servaient. On met carrément le plat, 
pour qu'ils se servent… Génial. Donc ici, c’est la cuisine qui fait les repas, donc on a 
tout, de l'entrée au dessert. À la maison, les parents, les entrées : on saute à pieds 
joint. Les enfants ont plus de mal à manger tout ce qui est…Artichaut. Et donc du 
coup, je trouve qu'en se servant, j'ai l'impression qu'ils ont plus envie d'y goûter, 
voilà. Après on leur dit : Même si tu te sers qu'une petite part… Par contre ce que tu 
te sers, tu essayes de le manger. Donc ils prennent des petits bouts… Mais ça les 
force davantage à goûter. 
La chercheuse 
Tous les enfants mangent à la même heure chez les moyens et les grands? 
Chez les bébés? 
La professionnelle 
Non, c’est par groupe. Alors ils mangent tous dans l’atrium, donc 24 moyens 
plus 24 grands. C'était avant, avec la serviette comme ça (elle fait le geste de la 
serviette coincée sous le plat), ce n'est plus ça. Ce n'est que du bonheur, l’auxiliaire 
de puériculture référente va avec ses cinq enfants dans l’atrium. Après s'il y en a qui 
dorment, on prend d'autres enfants. On appelle ça des invitations : je t'invite à 
manger. Et puis comme on est référente de deuxième, comme on dit, on ne peut pas 
avoir toujours nos cinq enfants. Quand la collègue n'est pas là, il y a les référents de 
325 
deuxième. Donc on prend, en premier les enfants qui ont l'habitude qu'on s'occupe 
d’eux. Pour le repas et pour les soins. Sinon c'est infernal, encore que, là cette année, 
les collègues se sont regroupées le groupe des grands et le groupe des moyens. 
L'atrium est fait de façon à ce que grands et moyens, ils mangent là… Quand vous 
êtes rentrée vous avez vu, et puis après il y a une structure, et un petit peu, des 
fauteuils, coins parents. Donc là, elles se retrouvent quand même le groupe des 
moyens et le groupe des grands. Il y a deux tables de moyens et deux tables de 
grands. Il y a quatre auxiliaires plus les deux agents de service du groupe des moyens, 
plus les deux agents de service de l'autre côté, ça fait huit adultes. C'est hyper 
bruyant. Ça, elles ont attaqué en début d'année, en concertation, enfin je veux dire, 
elles font ce qu’elles veulent… Ça a été vu … Elles étaient OK. Nous, qui étions chez 
les grands et chez les moyens l'année dernière, au contraire, on mangeait par petits 
groupes. On se servait même des paravents pour faire… Pour s'espacer... Il y avait les 
grands-là, là il y avait des moyens, il n'était pas rare qu'un groupe de moyens se mette 
là… Bon, c’est une autre manipulation, ça salit peut-être plus d'endroits, mais au 
moins les adultes ne sont pas regroupés, ensemble, donc c'est beaucoup moins 
bruyant, parce que huit adultes regroupés ensemble, c'est clair qu'on discute, on n’est 
pas… Plus les enfants c'est hyper bruyant, donc, l’année prochaine, nous, on va 
revenir à des petits coins. 
La chercheuse 
Quand il y a une variation comme ça, vous la décidez comment? C'est vous, 
dans votre section, qui décidez ensemble entre collègues? 
La professionnelle 
Oui, mais avec l'éducatrice de jeunes enfants…C’est l’éducatrice et le bureau 
qui décident. 
La chercheuse 
Donc quand vous allez arriver en septembre vous allez changer 
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La professionnelle 
Nous on aimerait… On a déjà commencé à en parler, qu'on aimerait refaire 
plus de petits coins, ah, nous on avait apprécié les petits coins. 
La chercheuse 
C'est plus intime… 
La professionnelle 
Oui c'est plus intime 
LES RELATIONS À L’ENFANT 
La chercheuse 
Est-ce que vous avez les enfants préférés de votre groupe? 
La professionnelle 
Des enfants préférés, oui ben bien sûr, des petits chouchous (Rires). Non. 
Mais c’est sûr, nos enfants référents oui bien sûrs, oui, mais bon, parce que c'est 
d’eux qu'on s'occupe le plus. 
La chercheuse 
Et à l'intérieur de votre groupe référent? 
La professionnelle 
Ils ont un peu des âges différents, donc bien sur ma petite poupoune qui est 
arrivée en novembre, c'est clair. C’est parce que c’est la plus petite du groupe. 
La chercheuse 
Vous vous comportez de la même manière avec tous les enfants? 
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La professionnelle 
Oui, j'espère, oui. Ce qui aide à se comporter de la même façon avec tous les 
enfants, c’est qu’on s’entende bien avec tous les enfants et que nous on s'entend super 
bien dans l'équipe… Ça y fait beaucoup... Quand je suis chez moi, je ne suis pas là à 
me dire : ah, mes enfants, elles ne vont pas les changer, elles ne vont pas s’en 
occuper… Quand il y a une confiance dans l'équipe, et nous on s’entend bien, on se 
dit même les choses qui ne font pas plaisir du tout, on se les dit, et c'est vrai que ça, 
c'est super, mais ce n'est pas de partout, après je pense que ça vient de là, comment on 
se sent auprès des enfants, oui je pense. 
La chercheuse 
Est-ce que vous prenez les enfants dans les bras, est-ce que vous leur faites 
des bisous? 
La professionnelle 
Oui. Même si ce n'est pas eux [les enfants] des fois qui sont demandeurs. Oui, 
on fait. Parce que j'ai lu un truc : il ne fallait faire des bisous que s’ils nous 
demandait. J'ai lu ça… Il y a aussi quand je change les enfants et que ma collègue 
arrive, je dois lui dire : non, là, je suis en train de changer un enfant, on se verra plus 
tard, et je dis à l'enfant excuse-moi. Non, ça je ne le fais pas, je suis désolée… J'ai lu 
ça aussi…. Mais en même temps je n'y arrive pas.  
Et puis par rapport aux parents… Des fois, chez les bébés, on peut se dire : les 
parents peut-être qu'ils n'apprécient pas si tu fais des câlins, il y a des mamans qui 
sont très possessives. Parce que je me souviens de ma réaction quand j'étais chez les 
bébés, parce qu’ici on est très porte-bébé, j'ai dit : je ne sais pas si j'arriverais à porter 
les enfants, parce que ce contact avec le bébé, par rapport aux mamans, je ne sais pas 
si elles apprécieraient, en fin de compte, parce que moi, en tant que mère, je n'aurais 
pas apprécié que quelqu'un porte mon bébé aussi près du corps. En fin de compte, je 
me suis aperçue que ça se passait très bien, je me souviens de ce petit garçon, qui était 
encore allaité au sein et que sa maman portait, ça ne lui a pas posé de problème. Au 
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contraire, quand elle arrivait, et qu'elle voyait qu'il était toujours sur moi, elle était 
contente. Voilà, peut-être aussi c’est à gérer avec le parent, si vous sentez qu'un 
parent (parce qu’effectivement les enfants ils s'accrochent à vous). Si vous sentez 
qu'il y a une petite jalousie du parent, on voit, à vous de faire… Vendredi, il y avait la 
fête, où tout le monde était invité. Donc pour les enfants du groupe des grands, c'est 
un peu la fête de leur départ, mais du coup on invite tous les parents, même ceux du 
groupe des bébés, et du groupe des moyens…C'est un peu la fête de fin d'année, il y a 
papa et maman qui sont arrivés, et bien le gamin, il est venu vers moi, quoi, et il a 
voulu… et bien après, c’est à vous de voir… suivant des fois ce que l'on ressent, il 
faut… 
Mais sinon les embrasser… Heureusement qu'on peut les embrasser… Après 
c'est à sentir suivant chacun… Et ben voilà… Ce que le parent… Je ne voudrais pas 
que la maman de ce petit se sente mal parce qu'elle me voit bisouiller son enfant, ou 
quoi, je pense que je ferais attention… 
LE RAPPORT AUX PÉDAGOGIES 
La chercheuse 
Est-ce que vous vous appuyez sur des pédagogues dans votre pratique? 
La professionnelle 
Maintenant plus. Parce que… Quand j'étais jeune, on en a eu… On a eu 
Lóczy, je lisais beaucoup. Maintenant franchement pas beaucoup, maintenant, j'ai 
moins le temps de lire. 
La chercheuse 
Mais par exemple Lóczy, encore aujourd'hui, c'est quelque chose… 
 La professionnelle 
Qui me parle, oui 
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La chercheuse 
Vous l'appliquez encore aujourd'hui? 
La professionnelle 
Oui, et je m’appuie sur mes formations d'ici, et sur les revues qu'on peut lire, 
sur ce qu'on discute avec nos collègues de notre façon de faire, mais sinon sur les 
auteurs, non. On a aussi l'analyse de la pratique, oui je vous ai dit : on n’a pas de 
psychologue, mais on a l’analyse de la pratique, qui aide aussi beaucoup. C'est vrai 
que l’intervenante nous renvoie aussi beaucoup sur de la lecture d'auteurs, 
franchement je n'ai pas le temps, chez moi, je n’ai pas le temps de lire… J'aimerais 
bien, mais… 
La chercheuse 
C'est une fois par mois l’analyse de la pratique? 
La professionnelle 
Oui, une fois par mois, mais par section, donc, ça revient tous les deux mois… 
La chercheuse 
Vous parlez d'un enfant en particulier? Ou en général? 
La professionnelle 
Ça vient de changer. Avant, on avait un psychologue… Par exemple, une 
collègue avait envie de parler d'un enfant, alors on ne parlait que de l’enfant, et on 
parlait chacune notre tour. Quand une de nous parlait, les autres écoutaient, ça 
fonctionnait comme ça. La psychologue nous écoutait. Là, maintenant, on a une autre 
intervenante, c'est récent, moi je l'ai vu deux fois, trois fois, on peut parler d'un 
enfant, on va dire plus qu’on parle plus d'une situation, parce que du coup, là on 
s'aperçoit que l'on parle aussi des parents, alors que l'autre personne nous disait 
directement… Donc voilà, c'est une autre façon de faire. 
330 
La chercheuse 
Hum. Est-ce que tu as quelque chose à ajouter? 
La professionnelle 
 [Silence]. Non 
La chercheuse 
Et bien merci. 
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ANNEXE D - EXTRAIT D’ENTRETIEN RETRANSCRIT ET ANALYSÉ À 
L’AIDE DES CATÉGORIES CONCEPTUALISANTES 
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Catégories 
conceptualisantes 
Entretien retranscrit 
Refus du rôle de 
préposé aux 
activités 
Prise en charge 
pédagogique 
propre à 
l’éducateur 
Préparation de 
l’environnement 
éducatif en amont 
Mise en 
condition de 
liberté d’action 
de l’enfant 
Adaptation de 
l’éducateur à 
Chercheuse  
Comment expliquerais-tu ton métier à quelqu’un qui ne le 
connaît pas? 
Professionnelle  
 Je ne suis pas une "éducatrice de jeunes enfants- activité". Je 
ne suis pas une "éducatrice-activité", comme ça les choses 
sont claires, c'est-à-dire que je prends très peu les enfants, moi 
toute seule, en activité. Je préfère accompagner une auxiliaire 
de puériculture qui a envie de faire une activité avec les 
enfants, et qui va me questionner sur la manière d'amener les 
choses. Je peux prendre les enfants : il y a des temps qui me 
sont réservés. Par exemple, ici, le mardi, il y a deux activités 
chez les grands, donc il y a un groupe d'enfants qui restent ici, 
c'est moi qui m'en occupe, je suis toute seule donc c'est moi 
qui gère, etc. donc ça il n'y a pas de souci, et on fait des 
activités ou pas. C'est un peu en fonction des enfants, l'état de 
fatigue… Moi je les retrouve l'après-midi après la sieste, donc 
des fois, ils n’ont pas bien envie, et puis des fois, on sent 
que… bref, donc je ne suis pas vraiment une éducatrice-
activité, pour moi l'activité, elle n'a pas de sens, si je ne suis 
pas toute seule à la faire. Par contre, je pense que ma manière 
d'aborder les activités est complètement différente de celle 
des auxiliaires. Je suis une éducatrice qui parle beaucoup de 
l'aménagement de l'espace en amont, qui va faire en sorte de 
proposer quelque chose et comme je disais : après, laisser 
l'enfant découvrir, à son rythme, de ne jamais mettre… Il faut 
mettre ta main, fais comme tu le sens, on verra ce que ça fait, 
quitte à être étonné de choses, ou d'autres, des auxiliaires sont 
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l’enfant peut-être plus… Voilà, si on fait du collage avec un pinceau, 
on fait du collage avec un pinceau quoi, si l'enfant met son 
doigt dedans, ce n'est pas le bon moment, je vais peut-être 
avoir une ouverture qui est différente de celle des auxiliaires. 
Propriétés et définitions des catégories conceptualisantes 
Catégorie : Refus du rôle de préposée aux activités 
Définition 
Éducatrice titulaire du diplôme d’Éducateur de Jeune Enfants qui estime que son rôle 
n’est pas de faire des activités dirigées de jeu (contrairement à son ancêtre la 
jardinière d’enfants) mais qui estime qu’elle a un rôle de formation auprès de ses 
collègues titulaires du diplôme d’auxiliaire de puériculture (AP).  
Propriétés 
- éducatrice de jeunes enfants qui prend peu les enfants toute seule pour faire une 
activité de jeu dirigé; 
- éducatrice qui préfère accompagner sa collègue auxiliaire de puériculture dans la 
prise en charge des enfants; 
- éducatrice qui pense que sa manière d’aborder l’activité avec les jeunes enfants est 
différente en tant qu’éducateur de jeunes enfants de celles de ses collègues auxiliaires 
de puériculture. 
Catégorie : Prise en charge pédagogique propre à l’éducateur de jeunes enfants 
Définition 
Éducateur titulaire du diplôme d’Éducateur de Jeune Enfants qui décide de penser et 
prédisposer l’environnement de jeu en amont, pour le rendre éducatif, de manière à 
laisser l’enfant libre d’agir en acceptant de changer l’objectif de l’activité en fonction 
du comportement de l’enfant. 
Propriétés 
- aménagement de l’espace éducatif en amont; 
- pas d’action directe sur l’enfant 
- adulte qui propose et laisse l’enfant découvrir à son rythme; 
- pas de transmission d’un savoir d’un adulte qui sait vers un enfant qui ne sait pas; 
- adulte qui s’adapte et accepte de se laisser surprendre par l’enfant. 
- ouverture face au comportement imprévu d’un enfant  
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CATÉGORIES CONCEPTUALISANTES SUR PLUSIEURS ENTRETIENS 
335 
Catégorie : Enseignement de la vie en société 
Définition 
Adulte qui dans le cadre de son activité professionnelle enseigne la vie en collectivité 
pour préparer les enfants à être bien en société par l’apprentissage des règles (manger 
à table et avec des couverts), des interdits et du respect (des enfants, des adultes et du 
matériel). Cet apprentissage passe également par l’enseignement de la politesse (dire 
bonjour, merci, se tenir correctement à table) à l’enseignement de la gestion des 
relations humaines (ne pas taper le copain mais lui parler, comment réagir avec le 
copain, attendre son tour, partager le jeu).  
Propriétés 
- Professionnel qui donne des "petites billes" pour permettre aux enfants de vivre 
avec les autres (EJE 4) 
- Professionnel qui enseigne à l’enfant à respecter certaines règles : se tenir à table, ne 
pas mettre les pieds sur la table, ne pas tripoter dans l’assiette du voisin (AP 3)  
- Adulte qui enseigne le respect des enfants des adultes, des autres enfants et du 
matériel (AP 18) 
- Adulte qui enseigne à l’enfant à de ne pas faire tout ce qu’il veut, ce que on a le 
droit de faire ou de ne pas faire (CAP) 
Catégorie : sentiment de manque de formation par rapport aux éducateurs de 
jeunes enfants. 
Définition 
Auxiliaire de puériculture qui ressent un manque de savoirs par rapports à l’éducateur 
de jeunes enfants sur le développement de l’enfant et les activités de jeux. 
Propriétés 
- Auxiliaire à qui un éducateur de jeunes enfants apporte au niveau éducatif car sa 
formation est dans le soin (AP3) 
- Auxiliaire de puériculture qui obtient des explications d’une éducatrice de jeunes 
enfants quand elle met en place une activité, (AP3) 
- Auxiliaire de puériculture qui pose des questions à l’éducateur de jeunes enfants sur 
le développement de l’enfant (AP2) 
- Auxiliaire de puériculture qui sent avoir des limites, par rapport aux savoirs de 
l’éducatrice de jeunes enfants, qui l’handicapent dans les activités de jeux avec les 
enfants (AP1) 
- Auxiliaire de puériculture qui apprend des éducateurs de jeunes enfants sur 
l'aménagement des espaces, et sur la manière de s'exprimer à l'enfant (AP19) 
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Catégorie : différence de formations entre auxiliaires de puériculture et 
éducateur de jeunes enfants 
Définition 
Auxiliaire de puériculture et éducateurs de jeunes enfants qui se rendent compte avoir 
des formations différentes et des visions différentes. 
Propriétés 
- Une auxiliaire de puériculture qui se sent performante au niveau des soins et qui 
pense que l’éducateur de jeunes enfants est plus performante au niveau éducatif par 
rapport à l’enfant (AP18) 
- Une auxiliaire de puériculture qui est plus dans les soins, le confort, le bien être de 
la journée (AP2) 
- Une auxiliaire de puériculture qui pose des questions à l’éducateur de jeunes enfants 
sur le développement de l’enfant (AP2) 
- plus sur le côté un peu soin, paramédical, je dirais, mais pourtant on est… j'allais 
dire … Nous c'est peut-être plus ça, les éducatrices c'est peut-être un peu plus basé 
sur les activités, en général, c'est-à-dire mettre en place des activités, proposer… Voir 
s'il y a besoin qu'un l'enfant soit plus pris en individuel, parce qu'il y a un besoin à ce 
moment-là, je ne sais pas comment dire, pour moi, elle… C'est plus complet au 
niveau des activités, oui, qu’on peut proposer aux enfants, sur l'observation, au niveau 
psychomoteur, peut-être aussi, moi je trouve (AP 19) 
- un éducateur de jeunes enfants qui dit être dans l'éducatif, et l'auxiliaire de 
puériculture que dit être dans le soin, et l'hygiène (EJE 5) 
- un éducateur de jeunes enfants qui voit la formation de l’auxiliaire de puériculture 
très liée aux soins : change, repas, sommeil, les lavages de nez 
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Marie-Claude : une éducatrice de jeunes enfants 
Marie-Claude est éducatrice de jeunes enfants. Son temps de travail dans cette crèche 
est à 70 % du temps auprès des enfants et 30 % en administratif. Elle a passé son 
diplôme en 2000, et exerce depuis 2001. Elle a commencé en crèche, ensuite elle a 
travaillé en relais assistantes maternelles, pendant une dizaine d’années et maintenant 
elle a repris en crèche depuis quelques mois. Elle pense qu’il faut aimer les enfants 
pour faire ce métier, mais il y a quand même pas mal de choses à apprendre pour être 
une bonne professionnelle.  
Nathalie : une éducatrice de jeunes enfants 
Pour Nathalie, travailler auprès d’enfants est une évidence depuis toujours. Sa mère 
était éducatrice de jeunes enfants et lui a transmis le goût du jeu, mais elle a arrêté de 
travailler pour s’occuper de ses quatre enfants. Nathalie était jeune lorsqu’elle a 
commencé a travaillé auprès des enfants en tant qu’animatrice BAFA. Elle voulait 
travailler avec les enfants depuis très longtemps. Elle a hésité entre le métier 
d’instituteur et celui d’éducateur de jeunes enfants. Le hasard a fait qu’elle a réussi le 
concours d’éducateur de jeunes enfants plus vite que l’université. Elle se dit que le 
hasard a bien fait les choses, car elle croit qu’elle n’aurait pas pu faire institutrice 
avec la vision qu'à l'éducation nationale actuellement c’est-à-dire les apprentissages, 
les objectifs. Elle a fait sa formation d’éducateur de jeunes enfants et a obtenu son 
diplôme en décembre 2005. Elle a fait un premier remplacement en mars ou avril 
2006. 
Daphné : une auxiliaire de puériculture 
Daphné a obtenu son diplôme d’auxiliaire de puériculture quand elle avait 18 ans. 
C’était en 1982 ou quelque chose comme ça. À son époque, les auxiliaires de 
puériculture faisaient des stages en maternité et s’occupaient des bébés, car les 
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mamans ne s’en occupaient pas. Les auxiliaires passaient avec leurs chariots. Daphné 
a travaillé à Lyon dans un centre maternel avant de faire des remplacements dans 
cette crèche. À l'époque, ça s'appelait des haltes-garderies, mais pour Daphné, la 
halte-garderie, c'est de la garde et elle ne pourrait pas travailler comme ça, car tout le 
côté relationnel lui manquerait. 
Daphné a arrêté de travailler pendant 15 ou16 ans pour s’occuper de ses enfants. Elle 
avait 44 ans quand elle a repris un poste à mi-temps chez les bébés. Elle s’attachait 
plus aux enfants en début de carrière que maintenant, car au centre maternel, les 
jeunes filles de 13 ans la prenaient pour leur maman. Daphné a tendance à rester 
professionnelle même si ces petits elle les aime et qu’elle s’attache, mais quand elle 
rentre chez elle, c'est fini, son travail est terminé et elle n’a pas besoin de faire du 
baby-sitting ou d’aller chez les parents ou d’envoyer des cartes à l’enfant même si 
elle a de bonnes relations avec les parents, elle n’a pas besoin de rentrer dans leur vie 
familiale, et eux de rentrer dans la sienne. 
Ça ne fait que quatre ans que Daphné a repris et physiquement, c'est dur pour le dos, 
pour les genoux, et niveau sonore. Par contre Daphné est « épatée », car elle trouve 
qu’elle et les collègues de son âge ou celles proches de la retraite ont plus de patience 
que les « petites jeunes, qu’elles entendent souffler ». 
Françoise : une auxiliaire de puériculture 
Françoise a été au lycée jusqu’en première puis elle n’était pas très douée à l’école, 
elle a commencé a travaillé dans les écoles maternelles en tant qu’ATSEM et ensuite 
elle a eu une place dans cette crèche en tant qu’agent de service, en mars 1983. En 
tant qu’agent de service elle pouvait s’occuper des enfants, mais ne pouvait pas 
prendre de responsabilité c’est pour ça qu’au bout de 15 ans, elle a fait une formation 
d’aide-soignante pendant un an en 1996-1997. Elle a fait aide-soignante, car elle 
n’avait pas réussi les concours d’auxiliaire de puériculture, mais le diplôme d’aide-
soignante était équivalent au diplôme d’auxiliaire de puériculture, mais maintenant si 
elle devait changer de ville, pour travailler avec des enfants, il faudrait qu’elle fasse le 
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module de six mois d’auxiliaire de puériculture pour compléter sa formation. Mais ici 
il n’y a aucun souci, car c’est le même niveau d’étude. Elle ne changerait pas de 
travail pour rien au monde. 
Christelle : une auxiliaire de puériculture 
Christelle exerce le métier d’auxiliaire depuis deux ans. C’est un métier qu’elle a 
choisi et selon elle c’est un métier qui s’apprend. Elle a appris beaucoup de chose à 
l’école, mais elle apprend aussi beaucoup sur le terrain, tous les jours. Elle n’a pas de 
préférences pour certains enfants, mais c’est vrai qu’ils ont déjà leur caractère comme 
les adultes. Il y a des enfants qui ont besoin de plus de câlins que d’autres, et il y en a 
qui vont plus facilement venir vers elle et d’autres qui vont plus facilement rester 
dans leur coin, et justement, Christelle estime que c’est à elle d’aller vers eux pour ne 
pas qu’ils restent dans leur coin, pour pas qu’ils soient seuls et isolés toute la journée.  
Jocelyne : une auxiliaire de puériculture 
Jocelyne est auxiliaire de puériculture depuis deux ans, mais ça fait dix qu’elle 
travaille dans la petite enfance. Après le baccalauréat, elle est partie faire des saisons 
d’hiver, à l’école de ski avec des tout-petits. Et c’est là qu’elle a eu une première 
approche avec la petite enfance, et ça a été une confirmation de son choix de 
travailler dans la petite enfance. Elle a fait des études de psychologie et a essayé de 
passer le concours d’éducateur de jeunes enfants et puis finalement ça a basculé sur le 
concours d’auxiliaire de puériculture. Pour Jocelyne, c’est un métier qu’elle a appris 
et elle va encore apprendre plein de choses, c’est inévitable, mais pour elle c’était une 
évidence de travailler auprès d’enfant, elle le savait depuis toujours. Même si elle est 
maternante elle ne prend pas la place de la maman. Elle avoue que dans le fond, elle a 
des enfants préférés, mais elle essaie de ne pas le laisser transparaître. Plus que 
d’enfants préférés, elle préfère dire qu’avec certains enfants, elle sent qu'il y a 
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quelque chose, une espèce de fluide qui passe, alors qu'avec d'autres enfants, c'est 
plus difficile. 
Marie-Ange : une auxiliaire de puériculture 
Marie-Ange est diplômée auxiliaire de puériculture depuis 1989. Elle a travaillé en 
maternité pendant 12 ans, avant de travailler en crèche. Le milieu hospitalier lui 
plaisait beaucoup, mais elle a décidé de le quitter lorsqu’elle a eu ses enfants, car avec 
le travail le week-end, tôt le matin, ou tard le soir, elle avait l’impression de ne pas les 
voir grandir. Elle a donc choisi de travailler en crèche, mais finalement la crèche lui 
plaît aussi. Sa façon de travailler a beaucoup évolué en passant du travail en milieu 
hospitalier au travail en crèche.  
Elle pense que les enfants qu’elle rencontre à la crèche ont changé, qu’ils ont de 
moins en moins de limites à la maison et qu’ils ont de plus en plus enfant-roi. Donc 
du coup, à la crèche, les enfants ont de plus en plus de mal à accepter les limites. 
Avec les parents, elle pense qu’il faut faire attention à ne pas donner son avis 
personnel, car parfois lorsqu’elle voit un parent avec son enfant, elle se 
dit : « heureusement que je n’ai pas fait comme ça avec les miens, je ne m’en serais 
pas sorti! ». 
Camille : une auxiliaire de puériculture 
Camille était assistante maternelle avant de suivre la formation d’auxiliaire de 
puériculture. Elle a obtenu son diplôme en 2009. Sa formation a duré dix mois et elle 
trouve qu’ils ont survolé un peu les activités de jeu pour les enfants : manipulation 
avec le riz, la lecture…ils ont abordé les soins de l’enfant pendant stages, et étudiés la 
psychologie de l’enfant à l’école. Pour Camille, ce qui est différent entre le métier 
d’auxiliaire de puériculture et le métier d’assistante maternelle, c’est le travail en 
équipe. Elle apprécie de pouvoir compter sur l’équipe de la crèche lorsqu’elle à un 
questionnement par rapport à l'enfant alors qu’en tant assistante maternelle c'était un 
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peu plus difficile. Dans la crèche où elle travaille actuellement, il n’y a pas de 
différence entre les titulaires du CAP Petite enfance et les auxiliaires de puériculture : 
s’occuper des enfants, du ménage, du linge et de la préparation du repas. 
Hélène : une auxiliaire de puériculture 
Hélène est auxiliaire de puériculture depuis 1982, avec des coupures : elle a travaillé 
deux ans en maternité, après elle travaillé en crèche pendant neuf ans, après elle a eu 
une pause avec la naissance de ses enfants. Elle a pris un congé parental et a exercé 
en tant qu’assistante maternelle, et puis elle a repris le travail en crèche depuis six 
ans. Son métier, c’est vraiment une passion. Elle a toujours travaillé de la même 
façon : le respect et le bien-être de l’enfant sont ses priorités et même quand elle était 
assistante maternelle, elle n’invitait pas ses amies à la maison à boire le café, elle 
n’allait pas faire les courses, elle ne faisait pas le ménage pendant que les enfants 
étaient là. C’était un travail. Elle essaie de ne pas avoir d’enfant préféré même si 
certains enfants sont plus attachants que d’autres, elle estime être là pour tous les 
enfants de la même façon. Elle se souvient quand elle était stagiaire à 20 ans, et 
qu’elle ne savait pas trop comment s’y prendre, dans une crèche Grenoble, et il y 
avait un enfant qui ne jouait pas et dès qu'il pouvait avoir des bras, hop, et puis c'est 
vrai l'enfant il était venu dans ses bras, et puis la directrice lui avait fait la remarque 
un petit peu froidement d'ailleurs, à l'époque, et lui avait expliqué qu’il ne fallait pas 
se comporter de cette façon avec les enfants. Hélène pense que ça l’a marqué et que 
du coup c'est très bien, car ça lui a permis de réfléchir. 
Sandrine : une auxiliaire de puériculture 
Sandrine est auxiliaire de puériculture depuis 1996. Elle a repris des études à 26 ans 
pour faire la formation. Selon elle, c’est un métier qui s’apprend autant à l’école que 
sur le terrain. Après au niveau des formations, il y a des choses à prendre et des 
choses à laisser. Elle pense que son métier n’est pas reconnu et que pour beaucoup 
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elle garde des enfants et que les gens pensent que n’importe qui peut le faire, mais il y 
a beaucoup de parents qui disent qu’ils ne resteraient pas avec nous quand ils voient 
commet ça se passe le matin. Sandrine dit toujours aux parents qu’avec ses propres 
enfants, on ne réagit pas pareil, et que les enfants ne sont pas pareils eux aussi. 
D’ailleurs, elle le voit quand les parents viennent les chercher, les enfants ne sont pas 
les mêmes : ils font des caprices qu’ils n’ont pas faits, mais elle pense que pour 
certains enfants, c’est long toute la semaine aussi, et des fois, elle se demande s ils ne 
font pas un peu payer à leurs parents. Au niveau éducatif, les parents sont un peu 
moins stricts, car ils n’ont pas envie de ce rôle de gendarme, car ils les voient que 
deux jours complets dans la semaine. Ça ne fait que huit jours par mois. Des parents 
une fois lui ont dit qu’ils préféraient la crèche à l’assistante maternelle, car à la 
crèche, il y a plusieurs personnes et si ça ne passe pas avec une personne, au moins il 
y a quelqu’un d’autre. 
Chantal : titulaire du BEP sanitaire et social 
Chantal exerce ce métier depuis 1995. Elle est titulaire d’un BEP sanitaire et social 
qui mène ensuite vers la formation d’auxiliaire de puériculture, mais elle a préféré 
travailler, car elle n'avait pas l’âme scolaire. Elle a commencé à garder des petits 
enfants, dans une famille, de trois enfants, et puis, une opportunité lui de commencer 
à travailler dans une crèche dans la ville voisine et puis elle a été recrutée dans la 
crèche où elle travaille actuellement. Elle pense que son métier n’est pas valorisé. 
Delphine : une titulaire du CAP Petite enfance 
Delphine a fait un BEP sanitaire et social et après un CAP derrière. Elle travaille dans 
cette crèche depuis un an. Elle pense qu’il faut bien sûr apprendre le métier, mais que 
c'est soit on est fait pour travailler avec les enfants soit on ne l'est pas. Elle pense que 
c’est un métier qui s’apprend plus sur le terrain qu’à l’école. 
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Martine : une titulaire du CAP Petite enfance 
Depuis deux ans et demi, Martine travaille dans cette crèche. Elle a un CAP Petite 
enfance. Sa fille fait des études pour devenir institutrice. Martine trouve que 
maintenant on en demande beaucoup aux institutrices, car elles doivent faire cinq ans 
d’études après le baccalauréat et étudier la philosophie, la psychologie et on leur 
demande aussi de s’adapter vis-à-vis des parents. Martine a travaillé en école 
maternelle et elle pense que les parents ne devraient pas se décharger comme ils le 
font sur l’institutrice. 
Irène : une titulaire du CAP Petite enfance 
Irène travaille depuis quatre ans dans cette crèche. Elle a été licenciée d’une usine qui 
a fermé et a fait une reconversion professionnelle. Elle a suivi une formation pour 
obtenir le CAP Petite enfance, et lorsqu’on lui a proposé ce poste en crèche, elle 
appréhendait un peu, car elle avait une mauvaise expérience de stage sur une 
structure. Elle aurait préféré travailler à l’école maternelle, en étant qu’agent 
spécialisé des écoles maternelles (ATSEM). Pendant son stage dans une structure 
d’accueil petite enfance, elle a rencontré des professionnels distants avec les enfants 
et elle se souvient d’un enfant qui a été enfermé dans une salle de bain, où il a été 
laissé seul pendant cinq minutes, car il pleurait et un membre de l’équipe ne le 
supportait plus. 
Paul : un titulaire du CAP Petite enfance 
Paul travaille en crèche depuis trois ans. Il a passé le CAP Petite enfance. Il s’agit 
d’une reconversion professionnelle. Il pense que c’est important aussi d’avoir le 
détachement sur le maternel et que la position de l’homme dans la structure apporte 
beaucoup à l’enfant. 
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Florence 
Florence travaille depuis 22 ans en crèche. Elle n’a pas de diplôme spécifique à la 
petite enfance, mais elle a suivi les formations de l’employeur. Elle a toujours été 
attirée par ce métier. Elle pense que c’est un métier qui s’apprend sur le tas, car de 
toute façon, le travail est tellement différent, de ce qui s’apprend à l’école. Elle le voit 
avec sa fille qui travaille dans la petite enfance. Florence a beaucoup appris des 
collègues, un peu moins des formations, parce que ce n’est pas toujours ce que l’on 
attend vraiment. Elle pense qu’être mère aide dans ce métier, car « une petite jeune » 
qui n’a pas eu d’enfant voit les choses complètement différemment, et est moins 
maternante. 
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Emma : une éducatrice avec une licence de psychologie 
Emma travaille en crèche depuis six ans. Avant elle a travaillé auprès d’enfants 
porteurs de handicap, ou avec des problèmes familiaux. C’est en accompagnant un 
enfant trisomique qui avait besoin d'une relation duelle à la crèche, qu’elle a 
commencé à travailler dans ce type de structure. Emma a une licence en psychologie. 
Elle voudrait être psychologue, c’est pourquoi elle a repris des études en master, mais 
elle voudrait conserver ce travail à la crèche, parce que pour elle, plus qu’un travail, 
c’est un amusement même si il y la fatigue physique et mentale. 
Paola : une éducatrice avec un diplôme du baccalauréat socio -psycho 
pédagogique 
Paola exerce le métier d’éducatrice depuis neuf ans. Elle a fait le lycée socio-psycho 
pédagogique. Avant de travailler en crèche, elle a travaillé comme vendeuse dans un 
magasin. Parce qu’elle a deux passions la mode et les enfants. Selon il faut des 
prédispositions pour exercer ce métier, mais comme dans n’importe quel métier. 
Sandra : une éducatrice avec un diplôme du baccalauréat magistral 
Sandra a fait l'institut magistral pour devenir enseignante il y a 25 ans. Elle a 
commencé par faire du baby-sitting puis elle a été enseignante en école maternelle. 
Pour elle, il n’y a pas de différence entre l’école maternelle et la crèche, c’est le 
même métier. Ce qui change, c’est l’âge des enfants. 
Roberta : une éducatrice avec un baccalauréat socio-psycho pédagogique 
Roberta fait ce métier depuis un an et demi. Après avoir fait le lycée socio-psycho 
pédagogique, elle a fait une formation complémentaire comme assistante à l’enfance. 
Ce qu’elle trouve difficile dans son métier ce sont les responsabilités liées à la prise 
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en charge des enfants. Elle estime que c’est un métier stressant autant physiquement 
que psychiquement. Ce qui est difficile aussi pour Roberta, c’est de s’entendre avec 
tous les enfants et de faire en sorte qu’ils se sentent tous bien. 
 
Alice : une éducatrice titulaire du diplôme de technicienne des services 
sociaux 
 
Alice exerce ce métier depuis 11 ans maintenant. Elle a travaillé dans une autre 
crèche auparavant. Elle a commencé comme baby-sitter pendant un an avant de 
suivre la formation de technicienne des services sociaux, qui permet de travailler avec 
les jeunes enfants, mais aussi avec les personnes âgées. Selon, Alice, il faut avoir des 
prédispositions selon elle, pour exercer ce métier, mais elle ne pense pas que ce soit 
réservé aux femmes au contraire, certains hommes le font mieux que des femmes. 
 
Veronica : une éducatrice avec une licence de psychologie 
 
Veronica a fait une licence de psychologie après son baccalauréat magistral. Elle 
définit son travail comme un travail éducatif à la fois auprès des enfants et des 
parents. Les jouets, pour elle, sont des supports didactiques. Travailler avec des 
enfants de moins de trois est plus difficile que travailler avec des enfants plus grands, 
selon Veronica, car les enfants de moins de trois ans n’ont pas encore une identité 
stable et individualisée. Ils doivent encore comprendre qui ils sont. Elle pense que 
c’est un métier que tout le monde ne peut pas apprendre, car il faut des 
prédispositions, mais ce n’est pas pour autant un métier inné. C’est un métier qu’il 
faut apprendre. Il s’apprend à la fois en formation initiale et en formation continue, 
qu’avec les collègues. Cette année, elle suit le groupe d’enfants âgés de deux à trois 
ans. Elle leur a enseigné à vivre avec les autres enfants, à exprimer leurs émotions, à 
élaborer les frustrations, à regarder les livres, à chanter et à danser.  
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Graziella : une éducatrice avec une formation de puéricultrice 
Ça va faire 30 ans que Graziella exerce ce métier. Elle a une formation sanitaire : un 
diplôme de puéricultrice. Cette formation n’existe plus depuis 30 ans. C’était le 
diplôme qu’il fallait pour travailler à l’hôpital comme infirmière pour les petits. Elle a 
travaillé d’abord à l’hôpital avec des bébés en maternité avec l’enfant sain puis elle a 
passé le concours pour travailler à la crèche. Même si elle dit que cela lui plaisait, elle 
a fait le choix de la crèche pour sa famille. C’est un métier qui s’apprend. Ce qu’il y a 
d’inné dans ce métier, c’est la sympathie envers les enfants, et l’empathie. Il ne faut 
pas se leurrer la crèche sert aux familles à garder l’enfant, quand les parents sont au 
travail, mais si une crèche remplit bien son rôle, elle cherche à donner le maximum 
aux enfants et aux familles. D’un côté, la crèche donne à l’enfant les moyens d’une 
croissance harmonieuse, et d’un autre côté, elle aide les parents et soutient la 
parentalité, en offrant un lieu où faire circuler leurs idées, leurs difficultés, leurs 
façons de faire, etc., avec d’autres parents.et avec des professionnels. 
Cinzia : une éducatrice avec un diplôme du baccalauréat magistral 
Cinzia a obtenu son baccalauréat magistral en 1976, elle a été enseignante à l’école 
primaire. Pour Cinzia, la crèche est un lieu éducatif, ce n’est pas du baby-sitting. 
L’enseignante à l’école prend en considération, seulement l’aspect cognitif, alors que 
l’éducatrice éduque, et travaille sur le détachement avec la mère.  
Laura : une éducatrice avec un diplôme de dirigeante de collectivité 
Laura a eu son diplôme de dirigeante de collectivité infantile, il y a 25 ans. Elle a 
travaillé pendant un an en usine parce qu’elle ne trouvait pas de travail après son 
diplôme. Ensuite elle a commencé à faire des remplacements dans les crèches. C’est 
le métier qu’elle a toujours voulu faire. Selon elle, c’est un métier qui s’apprend, mais 
il faut quand même avoir des prédispositions. Elle le voit bien avec les jeunes 
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stagiaires…ça n’a rien à voir avec l’instinct maternel, d’ailleurs elle se souvient d’un 
stagiaire garçon qui était très bien. C’est un métier difficile, surtout avec les bébés. 
C’est difficile, parce qu’il faut arriver à comprendre chaque enfant. Les 
caractéristiques, les habitudes et les besoins de chaque enfant et de chaque famille, de 
chaque maman. Le plus difficile c’est les relations avec les familles, ce n’est pas 
facile, il faut savoir comment communiquer avec les familles, et chaque famille a sa 
façon d’écouter, d’apprendre. Elle essaye d’éduquer les enfants qui lui sont confiées. 
Elle enseigne, mais pas comme à l’école maternelle. Laura se définit comme une 
"orientatrice", car elle oriente les enfants, elle sert de guide pendant l'activité, pendant 
les relations entre enfants, dans les petites choses, pour les amener vers l’autonomie. 
Elena : une éducatrice avec un baccalauréat magistral 
Elena est éducatrice depuis 2003. Elle a une licence dans un autre secteur que la 
petite enfance c’est pourquoi elle a dû obtenir le diplôme de technicien des services 
sociaux, car c’est l’un des diplômes exigés par la loi régionale pour pouvoir exercer 
en crèche. C’est un diplôme de niveau baccalauréat. Elle pense que c’est un métier 
qui s’apprend, mais que les capacités relationnelles, et l’empathie ne s’apprennent 
pas, elles sont innées.  
Flavia : une éducatrice avec un diplôme de dirigeante de collectivité 
Flavia est éducatrice depuis une dizaine d’années. Elle a un diplôme de dirigeante de 
collectivité. Elle a fait des stages dans des crèches, des écoles maternelles, des centres 
de réhabilitation, des maisons de repos. Flavia s’attache aux enfants, mais elle ne 
pleure pas comme le font certaines de ces collègues, lorsque les enfants vont à l’école 
maternelle. Elle reconnaît que certains enfants sont plus attachants et que d’autres la 
laissent plus indifférente, mais elle n’a pas un enfant préféré et elle essaye de se 
comporter avec tous les enfants de la même façon. 
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Martina : une éducatrice avec un baccalauréat magistral 
Cela fait maintenant 18 ans que Martina travaille dans cette crèche. Après son 
baccalauréat magistral, elle commencé par faire des remplacements puis elle a été 
titularisée. À l’école, elle a fait uniquement des stages à l’école maternelle, donc elle 
ne connaissait pas la tranche d'âge 0-3 ans. Elle a appris sur le terrain, mais les cours 
de formation continue l’ont beaucoup aidée. C’est un travail prenant autant 
physiquement que mentalement. 
Caterina : une éducatrice avec une licence de psychologie. 
Caterina est éducatrice en crèche depuis 12 ans. Elle a fait le lycée socio-psycho 
pédagogique puis une licence en sciences de l’éducation et de la formation. C’est 
surtout en allant à l’université tout en travaillant qu’elle a appris son métier. Elle 
pense qu’il faut avoir des prédispositions caractérielles pour pouvoir faire ce métier 
comme 
Giulia : une éducatrice avec une licence en sciences de l’éducation 
Giulia a fait le lycée socio-psycho pédagogique et une licence en sciences 
d’éducation et de la formation. Elle a travaillé un an dans une école maternelle, et 
depuis quatre ans, elle travaille comme éducatrice en crèche. L’école l’a préparée à ce 
travail au niveau théorique : pédagogie, psychologie, mais beaucoup moins au niveau 
pratique comme gérer des conflits entre enfants. Au lycée elle a fait des stages en 
école maternelle et deux semaines en crèche, alors qu’à l’université, elle a fait des 
stages uniquement en école maternelle, car la licence en sciences de l’éducation et de 
la formation prépare à l’enseignement à l’école maternelle et à l’école primaire.  
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Clemenza : une éducatrice avec une licence en sciences de l’éducation 
Clemenza travaille depuis quatre ans et demi comme éducatrice à la crèche. Elle a 
une licence en sciences de l’éducation avec l’orientation éducateur professionnel. Sa 
formation universitaire a duré quatre ans, car c’était avant la réforme Licence Master 
Doctorat (LMD). Les deux premières années étaient essentiellement dédiées à la 
théorie et trop générales, selon Clemenza, c’est-à-dire pas assez ciblées sur le travail 
d’éducateur. Ce qui a été le plus utile, c’est le stage, de 200 heures, mais il a été trop 
court selon Clemenza, pour pouvoir entrer dans le métier. D’ailleurs, elle a prolongé 
volontairement son stage. Clemenza pense qu’il faut avoir un minimum de passion 
pour pouvoir faire ce métier c’est-à-dire être passionné par les enfants ou du moins 
pour le social. 
Ida : une éducatrice avec un baccalauréat magistral 
Ida a obtenu son baccalauréat magistral en 1978. Puis elle a suivi un cours à Milan, 
mais ce n'était pas pour la crèche c'était pour les enfants avec un retard mental. Ida 
estime que l’école ne l’a pas préparé au métier. 
Sonia : une éducatrice avec un baccalauréat magistral 
Sonia travaille comme éducatrice en crèche depuis bientôt 15 ans. Elle a un 
baccalauréat magistral. Elle estime qu’elle n’a pas appris beaucoup de chose à 
l’école, car il n’y avait pas beaucoup de stages. Elle a appris son métier en faisant, en 
suivant les cours de formation continue et auprès des collègues plus anciennes. Elle 
pense qu’il faut apprendre des techniques, mais qu’il y a des qualités qu’on ne peut 
pas apprendre : il faut avoir certaines prédispositions. 
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 Les pratiques éducatives d’éducatrices et d’éducateurs en crèche : perspective 
comparée France-Italie 
Afin de lutter contre la baisse de la natalité et de favoriser la conciliation travail-
famille, l’Europe a besoin de services de garde en quantité et qualité suffisantes 
(Commission Européenne, 2013). Or, la qualité des services auprès du jeune enfant 
dépend de la qualité de la formation professionnelle (OCDE, 2001). En France, aucun 
cursus et aucune profession ne sont spécifiquement et exclusivement destinés au 
travail éducatif en crèche (Odena, Daune-Richard et Petrella, 2009). L’Italie n’a 
aucun profil de compétences officiel ni au niveau de la formation ni au niveau de la 
profession (Vandenbroeck, 2011). Notre problème de recherche pointe le paradoxe 
entre d’un côté, un discours social injonctif à l’égard de la professionnalisation au 
niveau européen (Commission Européenne, 2011) et d’un autre côté, le peu de 
connaissances sur les pratiques éducatives dans les crèches européennes pouvant 
orienter la professionnalisation du personnel. Grâce à des entretiens semi-directifs sur 
la base de l’entretien compréhensif (Kaufmann, 2008) et une analyse à l’aide des 
"catégories conceptualisantes" (Paillé et Mucchielli, 2012), notre recherche se 
propose de comprendre l’activité du travail éducatif des professionnels en crèche. 
S’inscrivant dans la théorie de la complexité, cette recherche montre que comparer et 
relier les pratiques éducatives à leurs contextes macro, méso et micro (c'est-à-dire 
institutionnels, organisationnels et pédagogiques) perrmet de mieux comprendre la 
complexité de ces dernières. Mots clés : professionnalisation, pratiques éducatives, 
petite enfance, complexité, éducation comparée. 
Educational practices of educators in child care : a comparative perspective 
France-Italy 
To fight the declining birththrate and to promote work-life balance, Europe needs 
child care in sufficient quantity and quality (European Commission, 2013). 
Nevertheless, the quality of early chidhood education and care depends on the quality 
of professional training (Organisation for Economic Co-operation and Development, 
2001). In France, no curricula (Odena, 2009) and no professions are specifically and 
exclusively dedicated to educational work in day-care centers (Odena, Daune-Richard 
and Petrella, 2009). Italy has no official competency profile nor for training nor for 
the profession of educator (Vandenbroeck, 2011). This research points the paradox 
between on the one hand an injunctive social discourse towards professionalization in 
Europe (European Commission, 2011) and on the other hand, the little knowledge of 
educationals practices in European day-care centers that can guide professional staff. 
Through semi-structured interviews based on comprehensive interview (Kaufmann, 
2008) and their analysis using "conceptualizing categories" method (Paillé and 
Mucchielli, 2012), our research aims to understand the activity of the educational 
work educators. In line with the theory of complexity, this research shows that the 
comparaison and connection of educationals practices to their macro, meso and micro 
contexts (that is to say, institutional, organizational and pedagogical) enables to better 
understand the complexity of these last. Key words : professionalization, 
educationals practices, early childhood education, complexity, comparative 
education. 
